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Abstract 
The aim of this paper is to explore the motivation behind the wish of 9th grade pupils 
for further education. On the basis of primary school history and changes in the aim 
of education, it appears that the aim of the primary school has changed in the period 
going from the Nation state to the Competitive state, as it is currently described by 
Ove Kaj Pedersen. The study is deeply rooted in the interactionism, a theoretical 
perspective that derives social processes from the human interaction between 
interviewer and respondent. The construction of qualitative interviews, questionnaires 
and the perceptivity of the pupils self-written reflections about adulthood life, show 
how the pupils try to keep a particular narrative going. This allows a detailed 
empirical insight that is based on Anthony Giddens concept of self-identity, which 
opens up to see how education accumulates value to their self-identity. On the basis of 
Luc Boltanskis economies of worth it becomes possible to examine how they relate to 
the worths when they articulate their motivation for further education. The study 
concludes that while the pupils 'personal narrative primarily relate to the worths of 
project and domestic, they slightly mention the worth of market while neither the 
worth of inspired or the worth of civic are reflected in the students' narrative. !
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Folkeskolens formålsparagraf 
Folkeskolen skal i samarbejde med forældrene give eleverne kundskaber og færdigheder, der: forbereder dem til 
videre uddannelse og giver dem lyst til at lære mere, gør dem fortrolige med dansk kultur og historie, giver dem 
forståelse for andre lande og kulturer, bidrager til deres forståelse for menneskets samspil med naturen og fremmer 
den enkelte elevs alsidige udvikling. 
 Stk. 2. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst, så 
eleverne udvikler erkendelse og fantasi og får tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle.  
Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med 
frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor være præget af åndsfrihed, ligeværd og demokrati. 
(Undervisningsministeriet, 2006).!
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1. Indledning !
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1.1 Problemfelt 
- En introduktion til undersøgelsens problemstilling 
“Jeg vil sige til alle Danmarks unge: Tag en uddannelse. Ikke for jeres forældres skyld. Ikke for min 
skyld. Men for jeres egen skyld. Det vigtigste er ikke, hvilken uddannelse I tager. Det vigtigste er, at 
I tager en. Så I kan vælge selv. Så I kan klare jer selv” (Statsministerens nytårstale, 2013). 
Når unge dimitterer fra folkeskolens 9. klasse, er de forberedt til videre uddannelse og har lyst 
til at lære mere (Undervisningsministeriet, 2006). Det har i hvert fald været ambitionen siden 
2006, da folkeskolens formålsparagraf senest blev revurderet. Men selvom den politisk formu-
lerede paragraf proklamerer, at unge skal have lyst til at lære mere efter folkeskolen, tegner 
der sig et generelt billede af stigende problemer med fravær, frafald og skoletræthed (Hutters 
et al, 2013:17).  
I 2011 pegede Skolerådet1 på elevernes faldende motivation som ét af de mest essentielle ind-
satsområder i den fremtidige udvikling af folkeskolen. De skriver blandt andet: ”Elevernes faglige 
udvikling og motivation falder i slutningen af skolegangen. En stadig større andel af eleverne får faglige vanske-
ligheder og mister lysten til at lære i udskolingen” (Skolerådet, 2011). For omkring hver tredje ung 
gennemfører ikke deres påbegyndte erhvervsuddannelse, mens 7,4 procent af gymnasieelever-
ne ligeledes forlader deres uddannelse før tid (AE, 2011:2). Desuden er lysten til at læse lektier 
tilsyneladende generelt ikke prangende, da for eksempel kun omkring 15 procent af landets 
gymnasieelever altid laver deres lektier (berlingske.dk, 2014). Motivationsvanskelighederne er 
af en sådan karakter, at man kan tale om en motivationskrise (Hutters et al, 2013:10). Proble-
matikken vækker bekymring hos politikerne, og ifølge politolog og professor i komparativ øko-
nomi Ove Kaj Pedersen er motivation blevet et kernebegreb i den uddannelsespolitiske debat 
(Pedersen, 2013:223).   
Ordene fra indledningen stammer fra statsminister Helle Thorning-Schmidts (S) nytårstale på 
årets første dag i 2013. Budskabet er ikke til at tage fejl af; alle skal i uddannelse, og uddannel-
se er en forudsætning for at klare sig i dagens samfund. Ønsket om uddannelse til alle var ikke 
nye toner, da den politiske målsætning siden 2005 har lydt på, at 95 procent af en ungdoms-
årgang senest i 2015 skal have fuldført en ungdomsuddannelse (Statsminsteriet, 2005). Nyt var 
det, at landets statsminister i sin nytårstale henvendte sig direkte til de unge i håbet om at mo-
tivere dem for uddannelse.  
At ordene netop skulle falde fra Helle Thorning-Schmidt er ikke overraskende. Samlet har !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!1!Skolerådet, også kaldet Rådet for Evaluering og Kvalitetsudvikling i Folkeskolen, er et uafhængigt råd, der har 
til opgave at rådgive og vurdere undervisningsministeren spørgsmål vedrørende folkeskolen og ungdomsskolen.  
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statsministeren nævnt ordet uddannelse 15 gange de tre gange, hun har indledt et nyt år2. Til 
sammenligning brugte de tidligere statsministre Anders Fogh Rasmussen (V) og Poul Nyrup 
Rasmussen (S) hver otte nytårstaler på at nå op på samme antal3, mens Lars Løkke Rasmus-
sen (V) i sine to taler på Marienborg samlet nævnte uddannelse fire gange. En uvidenskabelig 
indholdsanalyse af nytårstalerne viser endvidere, at hvor Helle Thorning-Schmidt taler til alle 
landets unge, retter de tidligere statsministre hovedsageligt uddannelsesopmærksomheden 
mod unge med anden etnisk baggrund. I dag handler det altså ikke længere om inklusion af 
minoriteter, i dag handler det om sikringen af Danmarks fremtid i den internationale konkur-
rence. Denne målsætning skal realiseres gennem en uddannelsesmæssig opkvalificering af alle 
landets unge, for som det lød i nytårstalen anno 2014: ”De unge er Danmarks fremtid” (Statsmini-
sterens nytårstale, 2014). 
Gennemgangen af nytårstalerne fra landets statsministre har til formål at illustrere, hvordan 
uddannelse og motivation hertil er blevet et markant politisk fokusområde. Uddannelse er 
blevet alfa omega (Hutters et al, 2013:17). Ove K. Pedersen beskriver denne udvikling som et 
karakteristika ved den danske stat, som han mener har udviklet sig til det, han kalder en kon-
kurrencestat (Pedersen, 2011:31). Globaliseringen har medført en større international konkur-
rence, og det store politiske uddannelsesfokus er derfor udtryk for en politisk strategi om at 
opkvalificere arbejdsstyrken i håbet om at øge Danmarks internationale konkurrenceevne (Pe-
dersen, 2011:71).   
Som led i den politiske strategi gøres en stor indsats for at opkvalificere fagligheden. Effekten 
af skoleindsatsen dokumenteres i stigende grad løbende gennem nationale og internationale 
tests. Dette får professor i uddannelsesteori Gert J. J. Biesta til at bebude, at der er fremkom-
met en decideret målingskultur, hvor evidens fungerer som determinant for succes (Biesta, 
2011a:23). Mens fagligheden dokumenteres gennem evidensbaseret viden, er elevernes moti-
vation for uddannelse først inden for de seneste år blevet et yndet diskussionsemne, da man 
tidligere tog unges motivation for givet (Pedersen, 2013:222). 
Med tanke på målingskulturens forkærlighed for evidens fremstår den sene interesse for unges 
motivation for uddannelse tankevækkende med folkeskolens formålsparagraf in mente, som 
stiler mod, at folkeskolen skal give “dem lyst til at lære mere” (Undervisningsministeriet, 2006). 
Spørgsmålet er dog, om en følelse af lyst har svære betingelser under konkurrencestatens op-
kvalificerende logik?  !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!2!Resultatet er fra egen ordoptælling af nytårstalerne fra perioden 1994-2014!3!Anders Fogh Rasmussen nævnte ordet uddannelse 14 gange i sine otte taler, mens Poul Nyrup Rasmussen 
nævnte ordet 15 gange!
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Ifølge Biesta har de økonomiske diskurser skabt et sprog, som konstruerer den altafgørende 
forståelsesramme for udbyttet af uddannelse. Uddannelse bliver i dag betragtet som en inve-
stering i unges beskæftigelsesmuligheder, hvorved uddannelse kan sidestilles med en økono-
misk transaktion, som giver visse goder i fremtiden (Biesta, 2013:130). Såfremt en sådan in-
strumentel opfattelse er herskende, fremstår målet om at skabe en lystbaseret tilgang til læring 
vanskelig. For kan en nytteorientering siges at være lyst? Dette giver anledning til at problema-
tisere betingelsesmulighederne for at udvikle en bærende ”lyst til at lære mere” hos unge.  
Spørger man politikerne, skal lysten øjensynligt skabes gennem motivation. Et fokus, der ek-
semplificeres, når landets statsminister benytter sin tale til over to millioner danskere (bt.dk, 
2013) til at tale direkte til den enkelte unges motivation. For at finde ind til det, der kan moti-
vere, er det en forudsætning at vurdere, hvad motivation er for en størrelse. Det vil åbne op 
for muligheden for væsentlige analytiske perspektiver på, hvordan de unges motivation kan 
vurderes. 
I arbejdet med disse spørgsmål er det oplagt at rette opmærksomheden mod Biestas teori om, 
at unge opfatter uddannelse som en investering i fremtiden. En sådan undersøgelse må derfor 
stille skarpt på unges forestillinger om fremtiden. For hvordan tegner fremtidsbilledet sig for 
elever, når de modtager deres 9. klasses bevis, når de skal foretage deres første aktive valg, der 
har betydning for deres videre færd i livet.  
  
! 8!
1.2 Problemformulering 
- Udgangspunktet for undersøgelsen 
Ovenstående problemstilling leder til følgende problemformulering:  
Hvilke regimer ligger bag 9. klasses elevers selvfortælling om deres motivation for at videre uddanne sig? 
1.2.1 Uddybning af problemformulering 
I læsningen af problemformuleringen er det en forudsætning at have kendskab til de teoretiske 
forståelser, vi refererer til med problemformuleringens led. Dette afsnit vil derfor kort præsen-
tere formuleringens led.  
Problemformuleringen består grundlæggende af de to led; regimer og 9. klasses elevers selvfortælling 
om deres motivation for at videre uddanne sig, hvor 9. klasses elever referer til 9. klasses elever i folke-
skolen. Når vi med formuleringens første led spørger til regimer, refererer vi til de franske socio-
loger Luc Boltanskis og Laurent Thévenots retfærdighedsregimer4. Dette gøres for at operati-
onalisere begrebet motivation ud fra en ambition om at værdisætte et ellers almindeligvis in-
dholdstomt motivationsbegreb. Dette åbner for en mulig vurdering af de unges bevæggrunde 
for at uddanne sig efter 9. klasse.  
Videre henfører selvfortælling til den britiske sociolog Anthony Giddens’ begreb selvidentitet. 
Ifølge Giddens er individets identitet funderet omkring en biografisk fortælling, og det er den-
ne fortælling, der spørges til hos undersøgelsens udvalgte 9. klasses elever. Slutteligt er sidste 
del af formuleringens andet led motivation for at videre uddanne sig en direkte reference til første 
sætning i folkeskolens nuværende formålsparagraf.  
Relationen ligger bag refererer til undersøgelsens metodiske tilgang. Inspireret af interaktionis-
men bygger undersøgelsen på 18 9. klasses elevers fortællinger om fremtiden, hvoraf vi via en 
fortolkende tilgang forsøger at fremanalysere mulige retfærdighedsregimer bag elevernes mo-
tivation for videre uddannelse. 
Eleverne, der optræder som undersøgelsens empirigrundlag, kommer alle fra samme skole, og 
denne skole har anmodet om at optræde anonymt i rapporten. Det ønske vil vi gerne efter-
komme, hvorfor oplysninger der kan lede tilbage til skolen, lærerne eller eleverne er anonymi-
seret i rapporten. Hver gang vi referer til den pågældende skole, vil den derfor blive kaldt ’sko-
len’, eleverne vil blive refereret til som ’elev’ og læreren som ’klasselæreren’. En nærmere præ-
sentation af skolen vil forekomme under metodeafsnit 3.2.1.  !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!4!Boltanski har udviklet alle retfærdighedsregimer i samarbejdet med sociologen Laurent Thévenot (1949-) med 
undtagelse af projektregimet, der er udarbejdet i samarbejde med den sociologen Éve Chiapello (1965-). Fortlø-
bende vil vi dog kun referere til Boltanski af hensyn til læsbarheden. !
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1.3 Erkendelsesinteresser 
- Motivationen bag arbejdet med rapporten 
Enhver rapport bliver til på baggrund af en række erkendelsesinteresser, der alle er retnings-
anvisende for undersøgelsers endelige udformning. Derfor vil vi i det følgende præsentere vo-
res egen motivation bag arbejdet med rapportens genstandsfelt. Afsnittet giver derfor læseren 
et vigtigt indblik i vores forforståelse, samt hvilken problematik vi med undersøgelsen søger at 
indskrive os i.  
Som angivet refererer problemformuleringens andet led direkte til en indledende og deraf 
central passage fra folkeskolens aktuelle formålsparagraf. At dette er tilfældet, skal betragtes 
som en direkte reference til rapportens erkendelsesinteresse. For bag interessen for arbejdet 
med indeværende undersøgelse ligger en ambition om at problematisere det politisk-
instrumentelle uddannelsesfokus, Ove K. Pedersen betragter som værende karakteristisk for 
den danske stats udvikling hen imod en konkurrencestat. På trods af denne erkendelsesinteres-
se finder vi det afgørende at præcisere, at vi finder uddannelse ønskværdig på både individ- og 
samfundsplan, og derfor ser vi klare generelle fordele ved en veluddannet befolkning. Derud-
over har vi en forventning om, at målingskulturens fokus på testning af faglige evner ofte for-
drer til en større faglig indsats hos dem, der bliver testet. 
Trods uddannelses mange goder, er vi ligeledes inspireret af slovenske filosof og sociolog Ren-
nata Salecl, der problematiserer forestillingen om, at vi selv kan vælge retningen på vores liv 
gennem de valg, vi tager (Salecl, 2012:31). Ifølge Salecl er valget blevet så radikaliseret, at vi 
tvinges til at tænke over stort set alle beslutninger, da de potentielt kan bringe os tættere på 
idealet om lykke og selvrealisering (Salecl, 2012:26). Det store ansvar gør os ængstelige, hvor-
for vi søger hjælp i det af samfundet opfattede suveræne og legitime (Salecl, 2012:4). På denne 
baggrund har vi derfor en forforståelse om, at eleverne i deres forsøg på at opnå succes i livet 
ikke selv er opmærksomme på, at de vælger det, som samfundet finder ønskværdigt.  
På denne baggrund finder vi det afgørende at være forbeholdne over for den politiske uddan-
nelsesstrategi. Denne kritiske tilgang bunder i, at vi mener, at der hæfter sig en række potenti-
elle implikationer til en altomfavnende uddannelsesstrategi med hjemmel i instrumentelle ra-
tionaler. Vores motivation bag indeværende rapport er derfor at belyse, hvorvidt det politisk-
instrumentelle uddannelsesfokus, som indkapsles af Ove K. Pedersens konkurrencestatsbe-
greb, implicit kan siges at have betydelige negative konsekvenser.  
Grundlæggende finder vi det problematisk, at målingskulturen implicerer til, at enhver ud-
dannelsespolicy skal være baseret på faktuel viden (Biesta, 2011a:23). Ved at følge en sådan 
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fremskrivningsform risikerer skolesystemet ”at værdsætte det, der måles, i stedet for at måle det, der 
værdsættes (Biesta, 2011a:37). Altså orienteres fokus imod parametre, der er statistisk signifikante 
til fordel for områder, der ikke umiddelbart er kompatible med statistiske oversigter. Inden for 
denne problematik er erkendelsesinteressen bag indeværende rapport netop den politiske ita-
lesættelse af lyst som drivende kraft bag en uddannelsesmotivation. For en sådan italesættelse 
er umiddelbart ganske paradoksal, når konkurrencestaten nærmest prædiker for individets 
vinden ved at forankre sine valg på økonomisk-instrumentelle rationaler5 (Biesta, 2013:130). 
Oplagt er det derfor at problematisere, hvorvidt disse rationaler er forenelige med nogle af 
formuleringerne i folkeskolens formålsparagraf, da ”lyst”, ”fantasi”, ”oplevelse, fordybelse”, og må-
let om at fremme ”den enkelte elevs alsidige udvikling” (Undervisningsministeriet, 2006) ikke klinger 
videre godt med en nyttelogik. Vi ligger os op ad den opfattelse af, at konkurrencestaten ikke 
er en naturgiven følge af samfundsudviklingen. Konkurrencestatens udformning og forvalt-
ning er en politisk beslutning og kan derfor påvirkes og potentielt ændres (Illeris, 2014:11).  
Selvom denne rapport ikke gør sig nogen bestræbelser om at dokumentere konsekvenserne 
ved konkurrencestatens nytteorienterede logik, ligger en del af vores motivation altså i at på-
pege en mulig bagside ved uddannelsesfokusset. Ifølge Ove K. Pedersen kan konkurrencesta-
tens motivationsprojekt sammenfattes som et disciplineringsprojekt, der stigmatiserer personer 
med mangel på motivation. Dette har den konsekvens, at motivation glider ”væk fra det lystbeto-
nede over mod det tvangsbaserede” (Pedersen, 2013:224). Med andre ord er der tale om en mulig 
instrumentalisering af lystbegrebet.  
Konsekvenser af denne udvikling kan være vanskelige at vurdere. Uden at forsøge at drage 
direkte paralleller til Sydkorea er det interessant, at uddannelsesforsker Ulla Ambrosius Mad-
sen ser en umiddelbar korrelation mellem Sydkoreas imponerende score i PISA-testene med 
en høj grad af stress og depression blandt landets unge (Madsen, 2013:157). Uanfægtet mar-
kante forskelle mellem Danmark og et land som Sydkorea er det et tankevækkende perspektiv. 
At tildele folkeskolen ansvaret for de sådanne dramatiske tal vil være ren galimatias, men fol-
keskolen er særdeles interessant, da det er her, at langt størstedelen af landets unge får deres 
instrumentelle opdragelse6. Til at belyse folkeskolen som opdragende institution tilbyder filo-
soffen Gert J. J. Biesta et nyttigt begrebsapparat. For med sit begreb om meningsfuldhed, plæde-
rer Biesta for et fokus på, hvordan uddannelse former individet (Biesta, 2013:135). Biesta me-
ner grundlæggende, at uddannelse har tre funktioner. Ved siden af den opkvalificerende funk-
tion har uddannelse ifølge Biesta også en socialiserende funktion, der indfører ”individer i måder !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!5!Senest aktualiseret ved Uddannelses- og Forskningsminister Sofie Carsten Nielsens forslag om at unge skal have 
adgang til data over ledighed, løn og job, når de vælger uddannelse (DI,dk, 2014)  6!Folkeskolen uddannede i 2013 79 procent af landets grundskoleelever (danmarksstatistik, 2013).  
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at gøre tingene på og være på” og en subjektifikationsfunktion, som modsat subjektiverer individet 
(Biesta, 2011a:31ff).  
Biestas opdeling af uddannelsens funktioner gør det muligt analytisk at udvide debatten om 
folkeskolens formål til at inddrage et større fokus på, hvordan uddannelse former samfundets 
individer. Ved siden af problemformuleringens hovedmål om at give et bud på, hvad eleverne 
finder motiverende ved at uddanne sig, ligger altså en erkendelsesinteresse om at opnå et ind-
blik i, hvorvidt den økonomiske nyttetænkning, der omgiver uddannelsesdebatten, kan forven-
tes at konstruere bestemte rationaler for, hvordan unge ønsker at leve deres liv.  
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1.4 Videnskabsteoretisk position 
- Projektrapportens videnskabsteoretiske forankring 
Indledningsvist vil vi fastslå projektets videnskabsteoretiske position. Vi har valgt en interakti-
onistisk videnskabsteoretisk tilgang i arbejdet med indeværende projektrapport. Når vi skriver, 
at vi positionerer os ud fra en interaktionistisk videnskabsteoretisk forståelse, er det med ud-
gangspunkt i sociologerne Margaretha Järvinens og Nanna Mik-Meyers forståelse af interakti-
onismen, som de blandt andre præsenterer i bogen Kvalitative Metoder i et interaktionistisk perspektiv 
(2005).  
Interaktionismen lægger sig op ad den konstruktivistiske tradition ved blandt andet antagelsen 
om, at vi som forskere er med til at påvirke det felt, vi undersøger og på den måde også er 
medproducent af den empiri, vi indsamler. Vi anskuer således vores genstandsfelt som en dy-
namisk størrelse, hvor vi undersøger den meningsproduktion, der opstår i det sociale møde 
mellem os og vores informanter (Järvinen & Mik-Meyer, 2005:16). Derfor vil vi også løbende 
forholde os til, hvilke konsekvenser det interaktionistiske perspektiv har haft for udformningen 
af de forskellige dele af vores empiri. En nærmere positionering af interaktionismens viden-
skabsteoretiske placering er vanskelig, da man ifølge Järvinen og Mik-Meyer i et interaktioni-
stisk perspektiv ikke kan isolere konstruktivismen fra fænomenologien og hermeneutikken, da 
elementer fra begge retninger gør sig gældende. Forskellen skal findes i interaktionismens til-
gang og synet på empirien, hvor forskeren heri tillægges afgørende betydning (Järvinen & 
Mik-Meyer, 2005:9). 
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1.5 Folkeskolen som politisk projekt 
- Historisk gennemgang af folkeskolens samfundsmæssige rolle 
Projektets informanter påbegyndte deres skolegang i 2005 og har derfor gået i skole under den 
nyeste formålsparagraf, der trådte i kraft i 2006. Formålet med afsnittet er derfor ligeledes at 
præsentere, hvordan vores informanter befinder sig i en tid, hvor uddannelse betragtes på en 
bestemt måde og med et bestemt formål.  
Dette afsnit skal give et indblik i den danske stats historiske udvikling set med fokus på den 
danske folkeskole. Vi vil med udgangspunkt i Ove K. Pedersens analyse af Konkurrencestaten 
(2011) og ved inddragelse af folkeskolens formålsparagraf fra forskellige historiske perioder se 
på, hvordan folkeskolen bliver et politisk projekt. Hertil inddrages filosof Gerd J.J. Biestas be-
greber om skolens funktion til at belyse, hvordan disse projekter er forankret i forskellige men-
neskesyn.  
Biesta skelner mellem tre begreber, der alle bør medtænkes i betragtninger omkring skolens 
funktion (Biesta, 2011a:26ff). Når funktionen er kvalificerende er vægten på at give viden og 
færdigheder, mens den socialiserende funktion henviser til, at uddannelse indvier den enkelte i 
”(…) sociale, kulturelle og politiske 'ordener'” (Biesta, 2011a:31f). Den subjektiverende funktion hen-
viser til skolens bidrag til, at den enkelte bliver et ’subjekt’. Det vil sige, at individet bliver mere 
end repræsentant for den sociale orden (Biesta, 2011a:32). Det fremgår af folkeskolens for-
målsparagraf gennem tiden, at alle tre funktioner er til stede gennem tiden. Forskellen ligger i, 
hvordan de hver især er blevet placeret og vægtet, hvorfor det er interessant at være opmærk-
som på årsagen hertil.  
1.5.1 Nationalstaten  
Danmark taber til Tyskland ved Slaget ved Dybbøl i 1864 Tyskland, og tabet skaber store 
geografiske såvel som identitetsmæssige indhug. På denne baggrund opstår der et behov for at 
definere, hvad det vil sige, at være dansk, hvori skolen får en central funktion.  
Dette kom i kølvandet på, at der var blevet indført undervisningspligt til landets børn i 1814 
(Undervisningsministeriet, 2012a). Skolens skulle på den ene side opdrage og danne børn til at 
være borgere i den danske stat og på den anden side lære og danne dem til at forstå sig selv 
som nationale individer (Pedersen, 2011:173ff). Funktionen er set med Biestas begreber især 
socialiserende, og omend i mindre grad subjektiverende samt kvalificerende. Børnene skal 
gennem en moralsk, kulturel og åndelig dannelse udstyres med en personlighed, og borgerne i 
staten får demokratiske politiske og sociale rettigheder (Pedersen, 2011:174). Skolen skal nu 
socialisere børn til at blive en del af statens fællesskab, hvilket kommer til udtryk i formålspa-
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ragraffen fra 1814, hvor folkeskolen skulle ”bibringe dem de Kundskaber og Færdigheder, der ere dem 
nødvendige for at blive nyttige Borger i Staten” (Formålsparagraf 1814 i Thejsen, 2009:1). Hermed 
tydeliggøres det, at nok skal børnene kvalificeres, men kun i forhold til det ”nødvendige”. For-
målsparagraffen ændres i år 1937, og der kommer mere vægt på den subjektiverende og kvali-
ficerende funktion, der nu skal give børnene ”nyttige” kundskaber og styrke den som selvstæn-
dige borgere ved at ”fremme og udvikle Børnenes Anlæg og Evner, at styrke deres Karakter og give dem nytti-
ge Kundskaber” (Formålsparagraf 1937 i Thejsen, 2009:1). Skolen er derfor et vigtigt instrument 
i skabelsen af den danske nation, hvori individet dannes og disciplineres til at indgå i et natio-
nalt fællesskab (Pedersen, 2008:23). Hermed styrkes nationens indre sammenhængskraft gen-
nem en geografisk og folkelig definering. 
1.5.2 Velfærdsstaten  
Anden Verdenskrigs afslutning bliver startskuddet til den såkaldte velfærdsstat. Herfor skal 
rettigheder ikke kun tilkomme de privilegerede grupper i samfundet, og de bliver gjort univer-
selle såvel politiske og som sociale (Pedersen, 2011:177). Krigens forfærdeligheder ændrer ved 
den generelle opfattelse af det enkelte menneske både politisk, filosofisk og pædagogisk, og 
mennesket har nu sin egen personlighed og værdi i kraft af at være til (Pedersen, 2011:178).  
Skiftet i synet på både mennesket og barnet påvirker skolen som institution og skolens over-
ordnede formål. Skolen anses nu ikke længere for at være eneansvarlig for børnenes dannelse 
og læring, hvorfor elevernes forældre indskrives i formålsparagraffen. I 1960 udsender Under-
visningsministeriet en vejledning i, hvordan der skal undervises i folkeskolen. Vejledningen 
kaldet den blå betænkning, igangsætter en stor fornyelse af folkeskolen. Her betyder det nye men-
neskesyn, at folkeskolen i samarbejde med forældrene skal ”fremme alle muligheder for at børnene 
kan vokse op som harmoniske og lykkelige mennesker” (Pedersen, 2011:178). Ændringen i formålspara-
graffen er en direkte konsekvens af, at mennesket nu bliver anset for at have værdi i sig selv, 
hvorved det er folkeskolens opgave at få den enkeltes personlighed til at blomstre.   
Skolen får samtidig til opgave at gøre børnene til aktive medborgere, som kan indgå i samfun-
dets fællesskab, men tidens livs- og menneskesyn bliver for alvor forankret i folkeskolen ved 
skoleloven i 1975 og ændringen af formålsparagraffen samme år. Loven og ændringen af for-
målsparagraffen vedtages under daværende socialdemokratiske undervisningsminister Ritt 
Bjerregaard med bred opbakning fra alle partier med undtagelse af Konservativt Folkeparti 
(Thejsen, 2009:6). 1975 er samtidig året, hvor man for første gang ser en kobling mellem lyst 
og uddannelse i formålsparagraffen: 
”(…) give eleverne mulighed for at tilegne sig kundskaber, færdigheder (…). Folkeskolen må i 
hele sit arbejde søge at skabe sådanne muligheder for oplevelse af selvvirksomhed, at eleven kan 
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øge sin lyst til at lære, udfolde sin fantasi og opøve sin evne til selvstændig vurdering og stillingta-
gen” (Formålsparagraffen 1975 i Thejsen, 2009:1).  
Hermed kan det ses, at skolens funktion i en højere grad end tidligere bliver kvalificerende og 
subjektiverende, idet eleven skal udvikle sine selvstændige evner og tage et ansvar for at indgå 
som aktiv medborger. Skolens socialiserende funktion er således fortsat bibeholdt: (…) Folke-
skolen forbereder eleverne til medleven og medbestemmelse i et demokratisk samfund og til medansvar i løsningen 
af fælles opgaver” (Formålsparagraffen 1975 i Thejsen, 2009:1).   
Med ændringen bliver ”børnene” til ”eleven”, hvilket ifølge Pedersen tydeliggør, at det enkelte 
menneske har en værdi i sig selv. ”Skolen” er skiftet ud med ”folkeskolen”, hvilket kan ses som et 
udtryk for, at man fra politisk side ønsker at understrege, at skolen er for hele folket, hvilket 
den brede politiske opbakning til loven og formålet også peger på. Uanset socialklasse og poli-
tisk tilhørsforhold støtter alle op om folkeskolen. Man indfører ordet ”demokrati” i formålspara-
graffen, og folkeskolen er hermed slået fast som en demokratisk institution. Formålsparagraf-
fen fortæller således, hvordan man fra politisk side ønsker at forme børnene til at tage ansvar 
for og deltage aktivt i fællesskabet. Det er således en politisk beslutning at danne eleverne til 
demokratiske medborgere (Biesta, 2011b:28). Samtidig skal skolen give den enkelte oplysning 
om tilværelsen og lære eleven at være menneske blandt andre mennesker (Pedersen, 
2011:180).  
1.5.3 Konkurrencestaten  
Ifølge Ove K. Pedersen sker der i forbindelse med globaliseringen et skift, der betyder, at vel-
færdsstaten efterhånden betegnes som en konkurrencestat (Pedersen, 2011:187). Folkeskolens 
formål og metoder bliver sat under pres, da den blandt andet fra politisk side bliver beskyldt 
for ikke at levere det bedste afkast i forhold til den investering, samfundet gør i uddannelse. 
Det Europæiske Råd tilskynder medlemslandende til senest i 2006 at udforme nationale stra-
tegier for livslang læring. Dette skete ud fra målsætningen om, at den Europæiske Union i 
2010 herved skulle ”den mest konkurrencedygtige og dynamiske vidensbaserede økonomi i verden, hvilket giver 
flere og bedre job og større social sammenhængskraft” (Undervisningsministeriet, 2007:3). Investeringer 
i uddannelsessystemet og en styrket efteruddannelsesindsats skal således sikre Danmark et 
nødvendigt og omfattende kompetenceløft, hvor man via en opkvalificering af arbejdsmarke-
det sikrer Danmarks fremtid. Det betyder samtidig, at man i højere grad begynder at tænke 
uddannelsespolitik sammen med beskæftigelsespolitik, og skolen bliver et samfundsøkonomisk 
redskab, der skal fremme Danmarks konkurrenceevne (Pedersen, 2011:186).   
Konkurrenceevne er ikke noget nyt, men i takt med globaliseringen og landenes gensidige af-
hængighed er konkurrencen om både de nationale og internationale markeder tilspidset. Fol-
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keskolens opgave er således ikke længere kun at udruste børn til at blive borgere i et nationalt 
samfund, men i lige så høj grad i det internationale. Denne forskydning fordrer en ændring i 
synet på det enkelte menneske, der i stigende grad anses for at være en økonomisk faktor, hvis 
uddannelse er en investering, der på længere sigt skal give et afkast til samfundet gennem ar-
bejde (Pedersen, 2011:191).  
Skolens funktioner er derfor ikke ændret, men den kvalificerende funktion vægtes nu højere 
end tidligere, ligesom den enkelte skal realisere sin egennytte. Denne individualisering kom-
mer til udtryk i ændringen af formålsparagraffen i 1993 hvor ordet ”personligt” bliver tilføjet til 
”den enkeltes elevs alsidige udvikling” (Thejsen, 2009:6).  Ændringen er et følge af den nye skolelov 
fra samme år, der som tidligere vedtages gennem et bredt forlig med opbakning fra alle parti-
er på nær Konservativt Folkeparti. Folkeskoleforliget fra 1993 består indtil 2002, hvor davæ-
rende undervisningsminister Ulla Tørnæs og Venstre kræver en stribe ændringer i skoleloven, 
hvorfor de træder ud af det brede skoleforlig og danner et nyt med opbakning fra Konserva-
tivt Folkeparti (Thejsen, 2009:7). Ønsket om ændringer foranlediges af resultaterne fra den 
såkaldte PISA-undersøgelse i år 2001 (Egelund, 2013). Resultaterne viser, at danske skoleele-
ver ikke placerer sig særlig højt i en international sammenhæng, og dermed heller ikke i den 
internationale konkurrence.  
Hvor mennesket i velfærdsstaten blev betragtet som uerstatteligt og værdifuldt i sig selv, anses 
mennesket i konkurrencestaten som egennyttigt, og skal derfor tildeles færdigheder, der moti-
verer den enkelte til at realisere dennes egennytte (Pedersen, 2011:190ff). Det bliver derfor 
pædagogikkens og folkeskolens opgave at motivere eleverne til hele tiden at bevare en interes-
se for at udvikle sig selv og maksimere sin egen nytte. At ”øge lyst til at lære” har indgået i for-
målsparagraffen siden 1975, men i 1993 fremkommer ordet ”virkelyst”. Nu er det ikke ’bare’ 
lysten til at lære, da lysten også skal føre til et virke. Tendensen tydeliggøres i formålsparagraf-
fen fra 2006, hvor ”lysten til at lære” forbindes med ”videre uddannelse”. I 1993 skulle skolen være 
funderet i undervisning ”(…) der medvirker til den enkeltes elevs alsidige personlige udvikling ”. I 2006 
bliver ordet ”medvirker” erstattet med ”fremme”. Alt i alt kan man se, at skolen ud fra formålspa-
ragraffen i højere grad end tidligere skal fremme eller motivere eleverne til videre uddannelse 
og derigennem udvikle dem til selvstændige individer, der har lyst til at deltage i samfundsfæl-
lesskabet gennem arbejde. Denne udvikling ændrer også pædagogikkens fokus, idet læreren nu 
skal motivere eleverne til at blive motiverede for at realisere deres egennytte (Pedersen, 
2011:190).   
Ifølge den norske uddannelsesforsker Einar M. Skaalvik har man inden for pædagogikken haft 
fokus på den interesseværdi, som ligger i den lyst eller glæde, man som elev kan opleve i for-
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hold til bestemte områder. Interesseværdien er ofte blevet opfattet som den ideelle form for 
motivation, da den spiller på en indre motivation, men da alle elever ikke er interesserede i 
alle fag umuliggøres en indre motivation for alt (Skaalvik, 2013:47). Samtidig ses en øgning i 
brugen af rationel pædagogik, hvor eleven på baggrund af incitamenter, ser en nytteværdi, der 
betyder, at eleven trods manglende interesse kan se, at man ved at udnytte incitamenterne kan 
realisere sig selv, hvilket vækker en ydre motivation (Skaalvik, 2013:47).  
Ifølge den danske professor i uddannelse og pædagogik Knud Illeris kan der for eksempel være 
en kraftig motivation i, at man skal have et højt karaktergennemsnit for at få adgang til en be-
stemt eftertragtet uddannelse. Her er nytteværdien således på linje med det nuværende ud-
dannelsespolitiske fokus, hvor incitamenter motiverer unge til at vælge bestemte uddannelser. 
Ifølge Illeris virker den ydre motivation i nogen grad, men som han beskriver: ”det præger ikke 
identitetsdannelsen indholdsmæssigt og giver derfor heller ikke læringen den dybde, som motivation indefra kan 
give” (Illeris, 2013:61).  
Vender vi tilbage til Biesta kan man tale om, at skolens subjektiverende funktion bliver et led i 
samfundets socialiserende funktion. Som skole må man motivere eleverne til at realisere den 
egennytte, der giver dem lyst til den livslange læring, der skal sikre Danmarks fremtid. Indtil 
videre er det formålsparagraffen fra 2006, der er gældende for den nye folkeskolereform, som 
træder i kraft ved det nye skoleårs begyndelse i sommeren 2014 (Pedersen, 2011:196). At fol-
keskolen kan betragtes som en institution, der skaber bestemte mennesker, giver det anledning 
til at undersøge, hvordan den nuværende kontekst afspejles i elevernes selvfortælling om deres 
motivation for videre uddannelse.   
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2. Teori !
! 19!
2.1 Det teoretiske grundlag  
- Præsentation af teoretiske overvejelser 
I dette kapitel præsenteres projektets teoretiske grundlag. Det skal tjene til, at læseren får en 
forståelse for vores valg af teori og de teoretiske begreber, der i samspil med det empiriske ma-
teriale vil være udgangspunktet for analysens resultater.   
2.1.1 At undersøge motivation  
I arbejdet med elevernes selvfortællinger er det centralt at tilknytte et teoriapparat, der åbner 
op for en mulig analyse af, hvordan uddannelse tillægger fortællingerne værdi. Til enhver hi-
storie hører sig elementer, som tilfører historiens passager en værdiladning. Med interaktion-
ismen som videnskabsteoretiske forståelsesramme indgår elementerne enkeltvis på en værdi-
skala, hvor elementernes placering på skalaen defineres af det sociale rum, hvori fortællingen 
artikuleres (Järvinen & Mik-Meyer, 2005:16). I bestræbelserne på at vurdere, hvordan ambiti-
onen om videre uddannelse tillægger værdi til elevernes selvfortællinger, er det derfor nærlig-
gende med et begrebsapparat, der tilbyder en mulig analytisk værdifastsættelse af de enkelte 
elementer.  
Luc Boltanski har udarbejdet et teoriapparat som, vi mener, tilbyder et oplagt analyseredskab. 
Ifølge Boltanski må individer altid drage på gængse forståelser, når de gør krav om retfærdig-
gørelse, og disse forståelser navngiver Boltanski som retfærdighedsregimer (Boltanski & Thé-
venot, 2011:360). Regimerne er udviklet på baggrund af en undersøgelse af de kritiske kompe-
tencer, mennesker benytter sig af i hverdagssituationer. Med retfærdighedsregimerne har Bol-
tanski udarbejdet en analyseramme, som gør det muligt at føre artikulerede argumenter tilba-
ge til bagvedliggende forståelser. Modellen tilbyder derfor et indblik i det normative grundlag, 
der ligger bag de undersøgtes domme (Boltanski, 2008b:41ff). Retfærdighedsregimerne er 
hermed anvendelige, da elevernes fortællinger er opbygget af en række eksplicitte og implicitte 
retfærdiggørelser for ambitionen om et videre forløb i uddannelsessystemet. For selvom ind-
holdet i elevernes fortællinger ikke bygger en umiddelbar konfliktualitet, tilbyder fortællingers 
enkeltdele et indblik i, hvilke legitimerende forståelser eleverne drager på. 
Ved at inddrage regimerne vil vi åbne op for at kigge på det selvbillede, eleverne konstruerer 
og opretholder i deres fortællinger, samt hvordan de placerer uddannelse i deres selvfortællin-
ger. Til dette tilbyder Anthony Giddens med sit begreb selvidentet et væsentligt analysebegreb, 
da dette påpeger betydningen af at være opmærksom på, hvordan enkeltelementer i selvfor-
tællinger akkumulerer værdi til individets selvidentitet.  
2.1.2 En sociologisk kritik? 
Boltanski er hovedmanden bag strømningen ’pragmatisk sociologi’, der opstod i Frankrig i 
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starten af 1980’erne. Her gør han i samarbejde med henholdsvis Laurent Thévenot og den 
Éve Chiapello op med tidligere sociologiske analysers undervurdering af menneskets dømme-
kraft og kritiske bevidsthed (Held, 2011:7). Fokus er derfor ikke på de bagvedliggende kræfter 
og strukturer, men på de givne sociale situationer med udgangspunkt i aktørerne (Albertsen, 
2008:66). Derfor skal retfærdighedsregimerne ses som  deres undersøgelse af, hvordan menne-
sker artikulerer, når de ytrer kritik inden for et givent område. Det vil sige, at man i sin argu-
mentation for en kritik trækker på én eller flere af de syv retfærdighedsregimer. 
Kritik kan ifølge Boltanski forstås som en uoverensstemmelse mellem et normativt bør og et 
deskriptivt er. Boltanski og Chiapello skriver: ”Hele ideen om kritik giver kun mening, hvis den opfattes 
som forskellen mellem en ønskelig situation og en virkelig situation” (Boltanski & Chiapello, 2011:223). 
Det betyder samtidig, at kritik kan forstås på flere planer, hvorfor kritikken både giver mulig-
hed for at forholde sig deskriptivt og normativt til det observerede. Vi tillægger os i dette pro-
jekt ikke en normativ stillingtagen, hvorfor vi begrænser os til deskriptiv at belyse, hvordan 
eleverne udtrykker forholdet mellem er og bør, hvorved vi kun belyser, hvilke værdier eleverne 
finder ønskværdige, når de fortæller om deres motivation for videre uddannelse. Vi vil derfor 
ikke tage stilling om disse værdier bør være anderledes. I stedet har vi en ambition om deskrip-
tivt at præsentere et perspektiv på, hvordan eleverne taler sig ind i bestemte forestillinger, 
hvilket udspringer af en forestilling om, at skolen gennem politisk styring og den generelle 
samfundsmæssige kontekst skaber bestemte individer. Vi beskæftiger os således ikke med kritik 
som genstandsfelt, men bruger retfærdighedsregimerne til at undersøge, hvilke argumenter 
eleverne bruger til at legitimere deres valg af og tanker om videre uddannelse. 
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2.2 Teoriapparat 
- Præsentation af undersøgelsens teoriapparat 
For at læseren kan følge den videre tankegang og operationalisering i projektets analysestrate-
gi, vil vi i det følgende kort redegøre for og uddybe de væsentligste teoretiske pointer i henhold 
til Boltanskis retfærdighedsregimer og Giddens’ begreb selvidentitet.  
2.2.1 Retfærdighedsregimer  
Regimer fungerer som hierarkiske verdener, hvor hvert regime er bundet op om et ækvivalens-
princip, som udgør en standard for, hvad der inden for det pågældende regime betragtes som 
legitimt og attråværdigt. Ækvivalensprincippet definerer derfor reglerne for, hvad der inden 
for det pågældende regime giver adgang til storhed (Boltanski & Chiapello, 2011:212). Da ækvi-
valenspunktet bestemmer vurderingsprincippet, udelukkedes de kvalifikationer, der ikke rela-
terer sig direkte til standarden (Boltanski & Thévenot, 2011:360ff).  
Ifølge Boltanski konfronteres individers argumenter med mere eller mindre standardiserede 
procedurer af modtageren, som han kalder tests, og resultatet af disse tests, bestemmer styrken 
af argumentet. Udover at en test gør det muligt at vurdere argumentets gennemslagskraft, kan 
testen desuden bruges analytisk til at vurdere den nødvendige investering individet må foretage 
for at opnå storhed inden for det pågældende regime (Boltanski, 2008a:17ff). Ifølge Boltanski 
skal denne investering i et specifikt regime samtidig betragtes som en ofring, da investeringen 
ofte er uforenelig med de investeringsformer, der er påkrævet for at opnå storhed inden de 
øvrige regimer (Boltanski, 2008b:45).  
Selvom det enkelte individ ikke har mulighed for at opnå storhed inden for alle regimerne på 
samme tid, er det almindeligt at henføre til forskellige regimer op til flere gange i løbet af en 
dag. Således er det tilmed muligt at referere til flere retfærdighedsregimer i et enkelt argument 
(Boltanski & Thévenot, 2011:369). Hvilke regimer der trækkes på, afhænger af den givne in-
teraktion, da der til enhver situation eksisterer en række sociale regler, som determinerer, hvil-
ke argumenter der er legitime at inddrage i en interaktion (Boltanski, 2008a:17). Eksempelvis 
kan en elev med rette gøre indsigelse om en uretfærdig behandling, hvis en eksaminator ind-
drager elevens tøj i sin bedømmelse af elevens faglige præstation.  
Retfærdighedsregimerne er alle historisk konstruerede og derfor hverken universelle eller kon-
tingente, hvorfor de stedet skal ses som udtryk for samtiden (Boltanski, 2008b:43). Der er der-
for potentielt andre regimer, og disse kan frembringes ved at lade dem være genstand for en 
såkaldt grammatisk test, hvorved det er muligt at konstruere mindre regimer i forbindelse med 
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specifikke undersøgelser, hvor nye regimer finder større relevans end de syv eksisterende7 (Bol-
tanski & Chiapello, 2011:218f). 
I de syv eksisterende regimer opnås storhed på følgende vis: 
I Inspirationsregimet beror storhed på en nådetilstand, som fraviger sig enhver kalkulerbar stan-
dard. Storhed bygger derfor på en nådestilstand, der for eksempel kan opnås gennem kreativi-
tet, kunstnerisk sans, spontanitet. Den store kan derfor inden for dette regime fx være den spi-
rituelle eller kunstneren, hvis virke ikke bygger på kommercielle interesser (Boltanski & Thé-
venot, 2006:153f).   
I Det domestiske regime er autoritet den afgørende determinant for storhed. Regimet er opbygget 
om en hierarkisk struktur med en patriarkalsk organisering som forbillede. Her er storhed 
funderet på erfaring og merit. Arketypen på den store er derfor ‘den ældre’ eller ‘faderen’ 
(Boltanski & Thévenot, 2006:154).   
I Bogerregimet giver repræsentation af en almenvilje storhed. Kollektivisme og solidaritet er cen-
trale begreber ud fra et ønske om lighed i samfundet. Med dette syn betragtes det enkelte in-
divid som svagt, og derfor er det gennem fællesskabet, at et retfærdigt samfund opnås. Delege-
rede eller partirepræsentanter er store i dette regime (Boltanski & Thévenot, 2006:155f). 
I Opinionsregimet afhænger menneskers storhed af andres meninger. Derfor er måleenheden for 
storhed antallet af personer, som anerkender individet. Berømmelse, succes, synlighed og ka-
risma knytter sig til regimets store. Offentligt kendte personer er store i dette regime (Boltanski 
& Thévenot, 2006:155). 
I Markedsregimet opnås storhed ved at tilbyde eftertragtede varer på et konkurrencemarked, 
samt ved at vide hvornår man skal slå til. Materiel velstand er derfor målestokken for storhed. 
Egenskaber som risikovillighed, opportunisme og købekraft er derfor attråværdige. Business-
mænd og spekulanter er eksempler på store inden for regimet (Boltanski & Thévenot, 
2006:156f).  
I Det industrielle regime er arbejdsevne ækvivalenspunktet. Produktivitet, effektivitet og ekspertise 
knytter sig til storhed. Regimet bygger på en kontrol, hvor standardiserede måleenheder vur-
derer individets evner. Store er derfor eksempelvis eksperten eller specialisten (Boltanski & 
Thévenot, 2006:156f).  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!7!Selv Boltanski og Thévenot siger, at det er muligt at argumentere for, at der er ved at fremkomme yderligere to 
regimer; et grønt regime og et kommunikativt regime (Boltanski & Thévenot, 2011:369).!
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I Projektregimet8 er aktivitet målestok for storhed, og denne aktivitet henfører til evnen til at be-
væge sig fra ét projekt til et andet. Fleksibilitet, tilpasningsevne og veludviklede kommunikati-
ve evner betragtes som vigtige kompetencer. I dette regime er ledere og coaches eksempler på 
store personer (Boltanski & Chiapello, 2011:214f). 
Som det er angivet tilbyder de syv retfærdighedsregimer et redskab til at operationalisere den 
motivation, som kommer til udtryk i empirien. På denne måde bliver det muligt analytisk at 
værdisætte uddannelses betydning i elevernes selvfortælling. Ved at benytte retfærdighedsre-
gimerne som en central del af undersøgelsens teoriapparat giver os mulighed for at vurdere, 
hvilke værdier der henføres til i elevernes fortælling.  
  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!8!Boltanski udviklede projektregimet i samarbejde med Eve Chiapello otte år senere end de øvrige regimer. Bol-
tanski giver i en senere tekst udtryk for, at dette regime er fremkommet, mens det domestiske regime er ved at 
uddø (Boltanski, 2008b:53).!
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2.2.2 Individualiseringen i moderniteten  
Anthony Giddens beskæftiger sig især med analyser af samfundet fra modernitetens fremvækst 
og frem til i dag. Udgangspunktet for Giddens’ modernitetsanalyse er, at der i vores samfund i 
dag er sket en stigende individualisering (Giddens, 1999:9). Han placerer sig inde for den soci-
ologiske tradition af modernitetsteoretikere, som i deres samtidsdiagnoser hævder, at det sen-
moderne samfundet er karakteriseret ved en individualisme (se fx Beck, 1997:118 & Bauman, 
2006:79)  Ifølge Giddens er en af årsagerne til den stigende individualisering individernes fri-.
sættelse fra traditioner og sociale fællesskaber samt en øget grad af muligheder. Dette tvinger 
individet til hele tiden at træffe refleksive valg og konstruere sin egen biografiske fortælling (se 
fx Beck, 1997:122). 
2.2.3 Selvidentitet  
I individets konstruering af sig selv skelner Giddens mellem selvidentitet og identitet. Hvor 
selvidentitet er den måde, hvorpå individet refleksivt opfatter sig selv, er identitet den måde, 
andre opfatter individet på. Individets artikulerede fortælling i et socialt rum må derfor betrag-
tes som omgivelsernes vurderingsgrundlag til at kunne foretage en dom af et menneskes iden-
titet. Individet besidder hermed flere identiteter, som kommer forskelligt til udtryk, alt efter 
den sociale kontekst individet befinder sig i, men individet besidder kun én selvidentitet (Gid-
dens, 1999:25f).  
I opbygningen af en selvbiografi sorterer individet enkeltdelene, der udgør dets liverfaring, og 
i denne sortering tildeler det de forskellige elementer mere eller mindre betydning i den fortæl-
ling, der definerer individets selvidentitet (Giddens, 1999:70). I vores undersøgelse er det inte-
ressant, hvilket fokus eleverne tildeler videre uddannelse i deres selvfortælling, og hvordan 
denne er med til at forme deres selvidentitet.  
Selvidentitet kan ikke ses som værende specielle træk, der er individet iboende, men må i ste-
det forstås som ”(…) selvet som det refleksivt forstås af personen på baggrund af vedkommendes biografi” 
(Giddens 1999: 68). Ifølge Giddens må selvidentiteten hele tiden skabes og opretholdes: ”En 
selvidentitet må skabes og mere eller mindre kontinuerligt restruktureres på grundlag af de skiftende erfaringer i 
hverdagslivet (…)” (Giddens, 1999:217). Det er vigtigt at bemærke, at fortællingen ændres i takt 
med individets hverdagserfaringer, samt at individet løbende omdefinerer vægtningen af spe-
cifikke begivenheders betydning (Giddens, 1999:217).  
Ifølge Giddens er en mulig ubevidst organisering af selvidentiteten individets drømme, der 
hjælper med frasortering af mindre ønskværdige erindringer (Giddens, 1999:70). Når individet 
interagerer med andre individer i dagligdagen, fordrer det imidlertid, at individet i sin fortæl-
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ling ikke blot kan drage på fiktion, hvorfor individet må indoptage begivenheder fra den ydre 
verden og integrere dem i sin fortsatte historie om sit selv (Giddens, 1999:70).  
2.2.4 Opsamling 
Samlet tilbyder vores konstruerede teoriapparat undersøge på, hvilken måde uddannelse ind-
går som en del af elevernes fortælling om dem selv, og hvordan eleverne gennem fortællingen 
retfærdiggør deres motivation for videre uddannelse. Apparatet hjælper os derfor til at forstå, 
hvordan eleverne oplever sig selv i specifikke kontekster og kan derved samtidig belyse, hvil-
ken betydning videre uddannelse har i elevernes konstruktion af deres identitet. Denne forstå-
else har vi derfor bragt videre til fremstillingen af undersøgelsens empiri.  
 
 
  
 !!!!!!!!!!!!!!!!!
3. Metodologi 
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3.1 Metodologi  
- Præsentation af undersøgelsens metodiske overvejelser 
I dette kapitel vil vi give læseren et overblik projektets empiriske materiale, samt hvilken rolle 
de enkelte dele spiller i opgaven. Vi vil i afsnittet præsentere, hvordan delene komplimenterer 
hinanden, og hvilke metoder og refleksioner vi har gjort os omkring brugen og fremstillingen 
af disse. Idet projektets videnskabsteoretiske position, interaktionismen, har betydning for 
fremstillingen af data, vil vi som det første præsentere denne. Det skal tjene til, at læseren for-
står, hvilket udgangspunkt vores data er indsamlet med, og hvilken betydning det har for pro-
jektets senere konklusioner. Afslutningsvis vil vi runde afsnittet af med en beskrivelse af den 
skabte meningsproduktion og præsentere projektets analysestrategi.  
3.1.1 Produktion af mening  
Valget af interaktionismen som videnskabsteoretisk tilgang bunder i en vurdering af, at under-
søgelsens informanter går i 9. klasse, og derfor som konsekvens af deres unge alder er relativt 
letpåvirkelige. Vi finder det derfor helt centralt at være opmærksomme på vores rolle i under-
søgelsen af feltet. Med interaktionismen som forståelsesramme har vi mulighed for at forholde 
os til den meningsproduktion, der opstår under mødet med eleverne, hvor informanternes på-
virkelighed kan findes i flere forhold. Eksempelvis kan et forventeligt forhold findes i den in-
terne magtrelation mellem os og informanten, hvor vi som forskere og personer med en større 
livserfaring er højere positioneret i det mikrosociale rum, som interviewsituationen udgør (Jär-
vinen, 2005:45). I tillæg hertil er det vigtigt at være opmærksom på, at vi i interviewet stiller 
spørgsmål, som informanterne ikke nødvendigvis har gjort sig dybdegående tanker om. Her-
ved kan deres refleksioner i interviewsituationen i høj grad kan være afledt af den menings-
konstruktion, som omgiver interviewsamtalen og den interne relation mellem os som inter-
viewere og eleverne som interviewpersoner. 
Centralt for interaktionismen er, at ethvert menneske altid afpasser sig i relationen til sine om-
givelser. Interviewpersonens ‘selv’ er i interaktionismen ikke en privat, individuel enhed, som 
intervieweren skal udvinde viden fra. Interview er derfor i dette perspektiv ikke en tapning af 
viden, men derimod et socialt møde, hvor erfaring bliver fortolket og mening bliver skabt. 
Med et interaktionistisk perspektiv defineres intervieweren derfor som en “medproducent af viden” 
(Järvinen, 2005:30). Derved bliver interviewsituationen i sig selv afgørende for meningspro-
duktionen, da interviewpersonen må formodes at positionere sig i forhold til os. Antagelsen er 
derfor, at vores interview er formet af intervieweren og interviewpersonen i fællesskab samt 
præget af interaktionen i selve interviewsituationen (Järvinen, 2005:29f). Det er derfor essenti-
elt, at vi både er opmærksomme på, hvordan der fortælles, men også hvorfra der fortælles. 
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Derfor er opmærksomheden på de positioneringer, der forekommer i vores spørgsmål central, 
fordi det kan få en betydning for den mening, som interviewpersonen tillægger en bestemt po-
sition (Staunæs & Søndergaard, 2005:57).   
Netop fortælling er et fokuspunkt i vores tilgang til undersøgelsens empiri, da det er essentielt 
for os at undersøge, hvor uddannelse placerer sig i elevernes fortælling om deres hverdag og 
fremtidsplaner. Ved at analysere elevernes fortællinger kan vi således finde den røde tråd og 
se, hvordan de fremstiller sig selv i forhold til uddannelse (Staunæs & Søndergaard, 2005:64).   
Når fortællingen er central, kan vi ikke frasige os at tillægge sproget en betydningsfuld positi-
on. Sproget er en del af den meningsproduktion, der sker i samspillet mellem forsker og in-
formant. Da parterne påvirker hinanden er det vigtigt at understrege, at vores interaktionisti-
ske analyse af vores empiri fordrer en konstruktivistisk forståelse af sproget, hvor sproget er 
medskaber af den sociale virkelighed (Järvinen, 2005:39).  
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3.2 Præsentation og valg af empiri 
- Udvælgesen af undersøgelsens empiri 
I følgende afsnit præsenteres undersøgelsens empiriske grundlag. Vi har til projektet både 
fremstillet data via spørgeskema, kvalitative interview og gennem en opgave, eleverne har ud-
arbejdet tidligere på året omkring deres forestillinger om voksenlivet. Vi vil herunder beskrive 
de forskellige materialer, samt hvilke perspektiver de forskellige empiridele tilfører undersøgel-
sen. Det skal give læseren en forståelse for, hvilke valg og refleksioner vi har gjort os i forbin-
delse med fremstillingen af undersøgelsens empiriske grundlag, samt hvilke beslutninger vi har 
truffet. 
3.2.1 Betydningen af socioøkonomiske faktorer 
Vores empiri er indsamlet i en 9. klasse bestående af 18 elever. Selvom forskning proklamerer, 
at unges uddannelses- og karrierevalg i nogen grad er præget af kønsstereotypier (CEFU, 
2007:13), differentierer indeværende undersøgelse ikke mellem køn, hvorfor vi vælger en re-
præsentation af informanter fra begge køn. I forlængelse af dette vælger vi ligeledes at afgræn-
se os fra at tage stilling til informanternes religiøse overbevisning eller etnicitet, selvom disse 
forhold kan tænkes at spille en rolle for informanternes fortælling. Valget er truffet på bag-
grund af, at vi ønsker at se på klassen som analytisk helhed og derved ikke forholder os til spe-
cifikke grupperinger inden for denne. Vi overvejede at afgrænse projektet til kun at omhandle 
9. klasses elever, der har valgt at fortsætte på fx gymnasiet eller i hvert fald alle skulle fortsætte 
på samme uddannelsesretning.  
Eleverne i den pågældende 9. klasse går på en skole, som geografisk er placeret nord for Kø-
benhavn i en af landets rigeste kommuner (skm.dk, 2014). Ved sidste års afgangseksamener 
opnåede skolens 9. klasser et samlet karaktergennemsnit på over 8 (databanken, 2013). Til 
sammenligning var gennemsnittet for landets folkeskoler på 6,7 (Undervisningsministeriet, 
2013). 
Vi havde derfor på forhånd en klar forventning om at møde generelt stærkt motiverede elever, 
da de kan forventes at score højt på de socioøkonomiske faktorer, som forskningen påpeger, 
fordrer høj et motivationsniveau. Disse faktorer udgør elevens skoleglæde, faglige formåen, 
forældrenes uddannelsesniveau og elevens bopæl (CEFU, 2007:11). Med denne forståelse af 
genstandsfeltet har vi derfor været opmærksomme på, at vores valg af folkeskole har afgørende 
betydning for analyseresultaterne og disses generaliserbarhed. Alligevel anser vi valget af sko-
len som gunstigt for vores undersøgelse, da vi herved vil møde elever, der formentlig er mere 
motiverede for videre uddannelse end gennemsnittet, da de i højere grad kommer fra hjem 
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med uddannede forældre, og dermed en baggrund hvor uddannelse er en naturlig del af deres 
liv.  
Det at have med motiverede unge at gøre tilbyder et indblik i, hvad der er afgørende for de 
unges motivation. Fordelen bliver derfor et indblik i, hvordan uddannelse betragtes som et 
værdiskabende element, mens en undersøgelse af elever med nedsat eller ingen motivation 
modsat fortæller om, hvorfor eleverne ikke er motiverede for, eller ikke føler sig i stand til at 
tage en uddannelse. En sådan undersøgelse fortæller med andre ord, hvorfor de ikke er en del 
af ‘uddannelsesbølgen’, hvorimod vores undersøgelse giver et indblik i, hvilke forventninger 
der tillægges det at være en del af uddannelsesbølgen, og derfor også hvorfor det betragtes som 
attråværdigt.  
Vi har altså en forventning om, at klassen repræsenter et tidstypisk eksempel på elever med 
generelt høje uddannelsesambitioner. Herved er forudsætningen, at klassen fungerer som et 
eksempel på elever, der lever op til de politiske målsætninger. Ud fra denne logik vil undersø-
gelsen af disse elever give et indblik i, hvordan konkurrencestatens logik påvirker elever, der 
umiddelbart kan forventes at ligge favorabelt placeret i et eventuelt uddannelses- og karriere 
kapløb. Altså elever som har stort fokus på uddannelse og det at videreuddanne sig, og som 
hurtigt tager en ungdomsuddannelse og ikke ’spilder’ tiden på ekstra år. Undersøgelsen af så-
danne elever vil derfor give et indblik i, hvordan konkurrencestatens logikker fremkommer 
blandt idealtypiske unge.   
Vi finder valget af 9. klasses elever relevant for undersøgelsen, da vi ønsker et indblik, i hvilke 
værdier der ligger bag elevernes motivation for videre uddannelse. Dette perspektiv kunne og-
så være rettet mod unge, der er kommet længere i uddannelsessystemet og derfor har gjort sig 
flere erfaringer i forhold til deres ønsker omkring videre uddannelse. Vi vælger 9. klasses ele-
ver, da vi finder det relevant at undersøge, hvorvidt konkurrencestatens logikker kan siges at 
komme til udtryk hos så ung en gruppe, når de gennem deres fortællinger omkring sig selv og 
fremtiden bevæger sig ud i en refleksiv identitetsrejse fra barn til voksen.  
Selvom det ud fra viden om geografiske og socioøkonomiske forhold er muligt at fastslå, at 
eleverne kommer fra socialt og økonomisk ressourcestærke hjem sammenlignet med lands-
gennemsnittet, fandt vi det afgørende at søge mere specifik information om klassen. Vi valgte 
derfor at have en kortere samtale med klasselæren for at få dennes vurdering af klassen, og få 
et overblik over klassens generelle faglige niveau og en smule viden om deres baggrund. Her-
ved blev vi gjort bekendt med, at klassens faglige niveau lå under parallelklassens, og at mange 
af eleverne kom fra hjem med enlige forældre med generel lav forældrerepræsentationen til 
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skole-hjem-samtalerne. Desuden berettede klasselæreren om, at elevernes faglige engagement 
først var steget sent, i takt med at de forestående eksamener kom nærmere. Samlet tegnede 
klasselæreren derfor et billede af klassen, som ikke helt stemte overens med statistikkerne og 
dermed vores forventninger. Alligevel betragter vi stadig eleverne som gode eksempler på un-
ge med generelt favorable betingelser, som i høj grad er bevidste om omgivelsernes forvent-
ninger om uddannelse. Mødet med eleverne viste da også, at de tog undersøgelsen seriøst og 
generelt fremstod velopdragne og glade for at gå i skole. Som vi vil komme nærmere ind på 
senere, valgte vi via spørgeskemaerne at måle elevernes skoleglæde på en skala, hvor de fra 1-
10 kunne angive, hvor glade de var for at gå i skole. Det gennemsnitlige resultat viser, at ele-
verne samlet ligger på 6.58, hvilket derfor kan siges at afspejle vores observationer.  
Et andet eksempel, der bidrager til vores forståelse af, hvilken skole vi har med at gøre, er en 
historie, som en tilfældig lærer fortalte os, da vi besøgte lærerværelset og fortalte om undersø-
gelsen. Læreren fortalte således, at vedkommende lige havde vist en ny dreng og hans forældre 
rundt på skolen. Drengen kom fra Rådmandsgade skole på Nørrebro i København, og da de 
kommer ned i 0. klasse, hvor drengen skal starte, bemærker en af forældrene, at de andre ele-
ver er meget stille, hvortil læreren svarer, at det er fordi, de har legetime, hvor eleverne har 
valgt, at de gerne vil tegne. Vi ser historien som kvalitativ opbakning til kvantitative tal i stati-
stikkerne om konsekvenser ved geografisk placering. Historien var derfor med til at underbyg-
ge vores helhedsforståelse af skolen og dens elever. Det er en forståelse, vi vil tage med ind i 
vores senere analyse af de empiriske enkeltdele.  
3.2.2 Spørgeskemaer 
Formålet med anvendelsen af spørgeskema skal findes i flere forskellige aspekter. Grundlæg-
gende var det et effektivt redskab til at opnå viden om eleverne inden de kvalitative interview. 
Derudover indgik spørgeskemaerne ligeledes som en bevidst strategi i forhold til påvirkningen 
af den meningsproduktion, der fandt sted under de efterfølgende interview. 
Vi har benyttet os af spørgeskemaet i håbet om at åbne op for informanternes interessefelt, 
hvorfor spørgsmålene søgte indblik i kategorierne ‘interesse’, ’skole’ og ’fremtidsplaner’ opera-
tionaliseret i syv spørgsmål. Med andre ord spørger de ind til informanternes hverdagsliv, og 
hvad de vurderer som vigtigt og betydningsfuldt i dette. I tillæg til at spørgeskemaerne tilbyder 
et empirisk materiale til fortolkning, har spørgeskemaerne ligeledes til formål at underbygge 
undersøgelsens kvalitative interview samt bidrage til en helhedsforståelse, som er vigtig i er-
kendelsesprocessen med enkeltdelene. Således bidrager besvarelserne til et indblik i klassen 
som helhed, hvorved det øger forudsætningerne for at tolke informanternes senere interview-
besvarelser, da vi opnår en udvidet forståelse af den kontekst, de taler ud fra. Ved siden af det 
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empiriske grundlag som besvarelserne tilbyder, har spørgeskemaerne også en forståelsesanvi-
sende funktion forud for interviewene med informanterne. For via spørgeskemaerne formes 
informanternes forståelsesramme af de senere interview. Dette betyder, at informanterne vil se 
interviewene i lyset af de spørgsmål, de tidligere er blevet præsenteret for i spørgeskemaerne. 
På forhånd havde vi derfor gjort os overvejelser om spørgeskemaernes rammesætning af in-
formanternes forståelseshorisont, hvilket beskrives nærmere i analysen.  
Almindeligvis arbejder spørgeskemaundersøgelser med prædefinerede, lukkede svarkategorier. 
I vores søgen efter at afdække informanternes interesser og livssyn, fandt vi det dog afgørende 
med en langt mere åben tilgang. Derfor er spørgeskemaerne produceret efter det interviewba-
serede spørgeskema (Hansen & Andersen, 2000:98). Det vil sige, at spørgeskemaet er bygget 
omkring åbne spørgsmål, hvor informanterne svarer ved at udfylde et tekstfelt (Hansen & An-
dersen, 2000:106). Det giver som i de kvalitative interview mulighed for en tolkning af ord og 
forståelser i informanternes besvarelser. Dette skal ses i tillæg til de generelle fordele, som 
kvantificerbare data tilbyder. Således kan besvarelserne pege på tendenser, som giver anled-
ning til videre undersøgelse i forbindelse med de efterfølgende interview.  
Spørgeskemaets form har desuden den klare fordel, at den åbner op for et indblik i diskursive 
forståelser, som former informanternes livs- og selvbillede. Helt grundlæggende spørger spør-
geskemaet ind til forhold, som lægger op til både refleksion og ganske dybdegående svar. En-
delig er spørgeskemaerne anonyme, hvilket også kan have en betydning for elevernes besva-
relser, og give dem mulighed for at beskrive forhold, som de måske ikke ville fortælle, hvis de 
sad overfor os.  
3.2.3 Kvalitative interview 
Vi vælger at benytte det kvalitative interview, da det som redskab giver mulighed for at pro-
ducere viden i et socialt samspil mellem interviewer og interviewperson (Kvale & Brinkmann 
2008:100). Samtidig får vi mulighed for at gå i dybden med den enkelte elevs refleksioner og 
kan på den måde opnå en større forståelse for vores informanters tanker omkring uddannel-
sesvalg og fremtidsplaner samt hvilken selvidentitet de opbygger gennem deres fortælling om 
dem selv. For at få eleverne til at fortælle, er det vigtigt, at få skabt et trygt og personligt rum, 
de tør udtrykke sig i. Vi vælger derfor at interviewe eleverne enkeltvis, da vi tænker, at de vil 
holde sig for meget tilbage eller måske lade sig påvirke af klassekammerater ved interview i 
par eller mindre grupper. 
Vi anvender i forbindelse med interviewene en lettere semistruktureret tilgang, hvor vi med 
udgangspunkt i vores udarbejdede interviewguide har en rimelig klar forestilling om, hvilke 
spørgsmål vi vil igennem. Spørgsmålene er imidlertid meget åbne og ligger i høj grad op til, at 
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eleverne skal fortælle. Spørgsmålenes primære formål er således at opmuntre eleverne til at 
fortælle mere, og det betyder også, at vi må være opmærksomme på, at det er meget individu-
elt, hvad der får mennesker til at snakke og associere til historier og fortælling. Vi vil derfor 
gribe muligheden for at stille et spørgsmål uden for interviewguiden, hvis det viser sig, at det 
kan få en elev til at fortælle mere. Interviewguiden er således ligeså meget en guide, der sikrer, 
at vi har noget at spørge om, hvis eleven går i stå i sin fortælling. 
For at få et indblik i, hvad der for informanterne kan betegnes som lyst, var formålet med in-
terviewene at søge et bredt indblik i informanternes verden. Interviewene søger derfor i høj 
grad indblik i dele af informanternes liv, som vi på forhånd har en forventning om ikke, eller 
kun i mindre grad, er styret af økonomiske rationaler. Derfor spørger vi i interviewene ind til 
informantens fritid, samt hvad de finder betydningsfuldt i deres liv. Det gøres ud fra en forstå-
else om, at informanterne forholder sig væsentligt anderledes til uddannelse end til andre sfæ-
rer i deres liv. Vi mener, at et sådan indblik vil åbne op for at vurdere, hvilke retfærdighedsre-
gimer eleverne tillægger forskellige dele af deres liv. Dette giver adgang til informanternes nu-
værende forståelser af, hvad der vil give deres voksenliv værdi og mening. Herved åbnes op for 
en tolkning af, hvorvidt og hvordan uddannelse optræder som en værdi og i så fald hvilken. 
3.2.4 Elevopgaverne 
I forbindelse med udleveringen af spørgeskemaerne på skolen, fortalte læreren, at eleverne for 
nyligt havde skrevet en opgave om deres ’Tanker om voksenlivet’, og at vi kunne gøre brug af 
disse, såfremt de blev anonymiseret. Vi vælger at benytte opgaverne, da vi mener, at kan for-
tælle noget om, hvilke planer og drømme eleverne gør sig for deres fremtid. Derigennem kan 
vi se, hvad eleverne selv formulerer, i forhold til deres motivation for videre uddannelse. Op-
gaverne er interessante for vores undersøgelse, fordi de kan være med til at give os en mere 
dybdegående forståelse af elevernes verden, valg og motivation til uddannelse. Samtidig giver 
opgaverne ligeledes et større indblik i, hvordan eleverne fremstiller sig selv i deres selvfortæl-
ling. Indholdsmæssigt adskiller opgaverne sig ikke markant fra hverken spørgeskemaerne eller 
interviewene. Den store forskel ligger i, at de til forskel fra de to andre empiridele ikke er til-
tænkt os som modtagere. De er lavet ud fra en opgaveformulering, der er stillet af elevernes 
dansklærer, og derfor er det hende, der er modtageren. Dette perspektiv er interessant for vo-
res interaktionistiske tilgang, da den samlede meningsproduktion afhænger af, hvem der inter-
agerer i det sociale rum. På den baggrund kan man sige, at det har en betydning for indholdet 
i opgaverne, at de er skrevet til elevernes lærer og ikke til os, hvilket vi vil uddybe senere i ka-
pitlet.  
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Udover ovenstående, mener vi, at opgaverne bidrager med et indblik i elevernes faglige ni-
veau i forhold til hvor godt de klarer sig inden for skolen som socialt rum. På den måde kan vi 
se, hvilket sprog og hvilke bestemte ord eleverne sætter på tankerne om fremtiden, og hvad de 
vægter højt og lavt i den forbindelse. Samtidig kan det også give os et indblik i hos de skriftligt 
stærkeste elever.  
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3.3 Fremstilling af empiri  
-  Præsentation af fremstillingen af empiri 
I dette afsnit vil vi gøre rede for vores indsamling af de forskellige empiriske dele og reflektere 
over den betydning, som måden af indsamling har for den samlede meningsproduktion, der 
kommer til udtryk i vores empiriske materiale.  
For at få kontakt med eleverne kontaktede vi i første omgang skolens leder, der stillede os vi-
dere til klasselæreren i den pågældende 9. klasse. Læreren tilbød os, at vi kunne komme forbi 
og aflevere spørgeskemaerne til eleverne, hvorved vi også kunne være til stede, når de udfyldte 
det. Samtidig kunne vi få spørgeskemaerne med hjem og komme igen et par dage efter og in-
terviewe eleverne enkeltvis. Vi havde tidligere i vores arbejdsproces været i kontakt med 
Skovboskolen i Bjæverskov ved Køge, hvor vi uddelte et spørgeskema til begge skolens 9. klas-
ser, men fik ikke mulighed for at interviewe, da hverken skole eller elever ønskede at bruge 
timer på det. Senere fik vi kontakt til projektets aktuelle skole og projektets fokus ændrede sig 
og det samme gjaldt spørgeskemaerne. Da skolen gerne ville sætte tid af til interview, beslutte-
de vi kun at rette fokus på den, og da spørgeskemaet har ændret sig, anser vi det ikke som mu-
ligt at anvende de første spørgeskemaer som sammenligningsgrundlag.    
3.3.1 Meningsproduktionen  
Helt grundlæggende er det vigtigt at gøre opmærksom på, at vores påvirkning af meningspro-
duktionen ikke kun refererer til interviewsituationen, men selvsagt også spørgeskemabesvarel-
serne. Spørgeskemaerne er udarbejdet med henblik på, at de er med til at danne en forudind-
taget mening, som vi godt er klar over bidrager til den samlede meningsproduktion. Det skal 
ses i forlængelse af interaktionismens forskrifter om, at vi som forskere påvirker informanter-
nes tankegang. Set i et interaktionistisk perspektiv har størrelsen på spørgeskemaernes tekstfelt 
for eksempel betydning, da vi på den måde sender et signal om, hvor meget vi forventer at 
eleverne svarer på spørgsmålet, hvilket kan have haft betydning for deres svar.  
I mødet med vores informanter var vi ligeledes opmærksomme på, hvordan vores fremtræd-
ning kunne forventes at være meningsledende. Vi ønskede imidlertid ikke, at vores informan-
ter skulle være alt for bevidste om, at vi vil snakke med dem med fokus på deres tanker om 
uddannelse, da der ville være stor risiko for, at de kun fortalte os det de anså for at være de 
korrekte svar i interviewsituationen. Vi fortæller derfor eleverne, at vi vil spørge ind til det at 
være ung, herunder deres fritid og det at gå i skole. Ud fra vores forforståelse om, at informan-
terne er relativt letpåvirkelige, finder vi det ligeledes afgørende ikke at anvise eleverne til at 
tænke i uddannelse, da vi strategisk både ønsker et indblik i, hvordan eleverne tillægger skole 
og uddannelse såvel som andre aspekter af deres liv værdi. Herved kan vi få et indblik i for-
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skellige dele af informanternes liv og hvordan de italesætter lyst både når den er forbundet 
med økonomiske rationaler og når den formentlig ikke er. Vi vælger at benytte det faktum, at 
vi ser eleverne flere gange, hvorfor vi ved vores første møde fortæller, at vi i de efterfølgende 
interview vil spørge ind til deres forestillinger om deres personlige fremtid. Herved medvirker 
vi derfor til at skabe et billede af interviewets samlede struktur som et ønske om en fremtids-
fortælling, men samtidig også ud fra en forståelse af, at eleverne med denne forudgående in-
formation vil være mere reflekterede og deraf selvstændige under interviewene.  
Selvom formålet med både spørgeskemaer og interview er at søge kendskab til uddannelsens 
betydning for elevernes liv i en bred forstand og nedtone fokus på uddannelse, er vi klar over, 
at det ikke lader sig gøre i noget nær fuldkommen forstand. Udover at uddannelses betydning 
i særlig grad aktualiseres og intensiveres i elevernes bevidsthed forud for afgangseksamen og 
gennem valget af videre uddannelsesforløb, vil en række mikrosociologiske forhold samtidig 
medvirke til en meningsproduktion med uddannelse som et ufravigeligt element. For eksempel 
indtog vi i mødet med informanterne en position, hvor vi gennem præsentationen af os selv 
som universitetsstuderende var meningsbærere af en uddannelsesdiskurs.  
Derudover har selve faciliteringen betydning, da mødet med informanterne fandt sted i un-
dervisningen, hvorved det sociale rum danner rammen for en uddannelsesorienteret be-
vidsthed. Ligeledes tager lærerens præsentation og accept af vores tilstedeværelse del i denne 
bevidsthed, da det indgår i en samlet forståelse af, at vi som besøgende udefra skal teste ele-
verne i et øjemed, som accepteres af læreren og deraf underliggende af skolen. Med lærerens 
engagement og faciliteringen af et samlet møde bliver hver informant en repræsentant for 
klassen som en samlet enhed, hvorved hver informant individuelt må leve op til klassens sam-
lede sociale standard. Informanternes referenceramme bliver derfor i høj grad de forståelser, 
som eksisterer i klassen som socialt rum. Med denne antagelse for øje bliver det vigtigt at være 
opmærksom på, at informanterne i deres selvfremstilling kan søge at leve op til de forståelser, 
som udgør det sociale rum, som eleverne samlet skaber i tillæg med relationen til deres lærer.  
3.3.2 Etiske overvejelser 
Inden mødet med informanterne har vi gjort os nogle etiske overvejelser for at sikre, at alle 
informanter føler sig trygge og ordentligt behandlet. Udover at de føler sig trygge ved at for-
tælle ønsker vi også, at de er trygge ved os og undersøgelsen som helhed. Selvom vi ikke øn-
sker, at eleverne skal fokusere for meget på uddannelse inden interviewsituationen, har vi så-
ledes stadig informeret dem om det overordnede formål. Spørgeskemaerne gav eleverne mu-
lighed for at melde tilbage til os, såfremt eleverne ikke ønskede at deltage i det efterfølgende 
interview, hvilket en af eleverne valgte. Desuden virker det generelt mindre farligt at svare på 
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et anonymt spørgeskema end at sidde ansigt til ansigt med en person, man aldrig har mødt 
før. På denne måde sikredes det, at eleverne havde et kendskab til os inden selve interviewene. 
Vi har i vores proces været opmærksomme på at informere informanterne om, at det var legi-
timt at sige fra under interviewet, hvis der var spørgsmål, de ikke ønskede at besvare. Dette 
gjorde sig også gældende i forbindelse med spørgeskemaerne. Formålet er at undgå, at elever-
ne udtaler sig om noget, som de senere fortryder, eller at de måske føler sig tvunget til at be-
svare spørgsmål, som de af personlige årsager finder for svære eller for private (Kvale & 
Brinkmann, 2009:89).  
3.3.3 Interviewerfaringer  
Ud fra en interaktionistisk optik er interviewsituationen en forhandlingsproces mellem infor-
mant og interviewer, og derfor vil der naturligt ske afvigelser fra interviewguiden. Interviewe-
ne blev ligesom besvarelsen af spørgeskemaerne foretaget i løbet af skoletiden. På forhånd 
havde vi fået afsat to lektioner til at interviewe klassens elever. For at interviewe så mange som 
muligt interviewede vi derfor hver især eleverne enkeltvis efter et princip om, at den inter-
viewede sendte en ny fra klassen hen til den pågældende interviewer efter tur. Længden af in-
terviewene ligger inden for et tidsinterval på 7 til 15 minutter. Dette betød, at vores interview 
fik, hvad man kunne kalde et ’samlebånds-præg’ over sig. Det betød, at vi ikke havde tid til at 
evaluere efter endt interview. Vi måtte derfor løbene lave små justeringer, når vi opdagede, 
hvilke spørgsmål der fungerede, og hvad der ikke gjorde, uden at have vendt det med hinan-
den først.  
Da interviewene blev produceret så hurtigt og effektivt, afstedkom det høje tempo, at inter-
viewene blev meget som en skoletest, hvor der blev stillet spørgsmål med forventninger om et 
hurtigt svar. Forud for interviewene var dette ikke vores hensigt, men formen fordrede på 
denne måde hurtige svar i stedet for at skabe et rum, hvor der var plads til eftertænksomhed 
og refleksion. Tempoet gjorde blandt andet, at vi ikke rigtig kunne skabe et trygt rum, hvor 
der var plads til fordybet samtale og fortælling. Formen kan derfor have haft en betydning for 
interviewenes indhold, således at vores interviews ville have udformet sig anderledes, hvis de 
var blevet afholdt under andre omstændigheder.  
Da vi arbejdede under en meget fast tidsramme, gik vi samtidig ind på skolens præmisser og 
interviewede dem i en slags skoleramme, hvor et spørgsmål, kræver et hurtigt svar. Det påvir-
ker det sociale rum, og den fælles mening der bliver dannet er derfor meget skolerelateret. Det 
kan derfor være en af forklaringerne på, at eleverne var meget fokuserede på skole og uddan-
nelse. Derudover sad vi alle også tæt på hinanden, sådan at man muligvis kunne overhøre, 
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hvad de andre elever snakkede om og på den måde kan der hurtigt dannes en konsensus om, 
hvad der er de ’korrekte’ svar til de forskellige spørgsmål. 
Det fungerede godt, at vi havde valgt en semistruktureret interviewstruktur, da det viste sig, at 
det var svært for eleverne at sætte mange ord på deres fremtidsplaner. Det gav os muligheden 
for at omformulere spørgsmål, gøre dem en smule mere konkrete og på den måde spørge ind 
og få et svar. Det kan også være, det var derfor, der var så meget fokus på skole og uddannel-
se, når vi spurgte ind til elevernes fremtidsplaner og drømme. Skole, uddannelse og job er no-
get konkret, som de kender, og derfor kan forholde sig til. Vores spørgsmål endte ud med at 
være mere specifikke og konkrete om for eksempel deres uddannelsesvalg. Det var nødvendigt, 
fordi det var de spørgsmål, der fik eleverne til at snakke, hvorfor vi fandt det fordelagtigt at 
benytte den strategi for at få dem til at formidle deres tanker. 
Vi finder det interessant, at eleverne havde så svært ved at sætte ord på deres tanker om frem-
tiden, for vi havde ved vores besøg forud for interviewene nævnt over for dem, at vi ville spør-
ge ind til det under interviewet. Herved gav vi dem lidt tid til at tænke over et svar. På af dette 
var deres svar ikke videre nuancerede.  
3.3.4 Refleksioner over brug af elevopgaver 
Opgaverne har vi til forskel fra spørgeskemaet og interviewene ikke selv indsamlet. De er skre-
vet af eleverne og omhandler deres tanker om deres voksenliv. Elevernes fremtidige uddannel-
sesplaner er noget af det, de er blevet bedt om at reflektere over i opgaven, der er blevet stillet 
i samme tid, hvor de skulle træffe beslutningen om, hvad de skulle efter sommerferien. Derfor 
vurderer vi, at det er meget relevant for vores undersøgelse, at vi har fået lov til at få et indblik 
i dem. 
Opgaverne adskiller sig som nævnt fra resten af empirien, ved at det ikke er os, der er modta-
geren. Eleverne har ikke skrevet dette her til tre universitetsstuderende, de ikke kender, men til 
deres lærer, som de kender godt. Samtidig er læreren også den, der skal melde dem ’egnet’ til 
den ungdomsuddannelse de ønsker, og ligeledes den der om kort tid skal vurdere dem til den 
eksamen, der er adgangsgivende til resten af uddannelsessystemet. I vores samtale med klasse-
læreren fortalte vedkommende, at læreren i lige så høj grad kigger på elevernes motivationsni-
veau som deres faglige niveau, når de skal beslutte om den pågældende elev skal erklæres stu-
dieegnet eller ej. Derfor bliver disse opgaver elevernes idealfremstilling af dem selv. Den situa-
tion er de ikke i over for os. Vi er ’bare’ universitetsstuderende, som deres lærere har sagt de 
skal hjælpe. Derfor er det interessant for os at sammenligne opgavens indhold med det ind-
hold, vi har fra spørgeskemaerne og interviewene. For på den måde at se, om der er forskel i 
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deres fortælling til os og til deres lærer. Disse overvejelser om opgavernes kontekst har vi med, 
når vi læser og tolker på dem i analysen.  
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3.4 Undersøgelsens resultater 
- Refleksion over gyldigheden bag analyseresultaterne  
Med dette afsnit har vi klarlagt, hvordan vi har anskuet og fremstillet projektets empiri. Dette 
skal give læseren en forståelse for, hvordan vi er kommet frem til undersøgelsens resultater. 
Vores undersøgelse af 9. klassers motivation til videre uddannelse beror som sagt på data fra 
én 9. klasse. Det faktum påvirker tydeligvis undersøgelsens generaliserbarhed, da klassen ikke 
kan repræsentere alle landets 9. klasseelever. Derfor skal man også se på vores analytiske poin-
ter med det in mente. Hvis vi havde valgt en anden klasse, hvor blandt andet andre socioøko-
nomiske faktorer gjorde sig gældende, ville vores analytiske pointer, resultater og konklusion 
have udformet sig anderledes.  
Som nævnt tidligere finder vi det interessant at undersøge motivationen ud fra en gruppe ele-
ver, som vi på forhånd har en forventning om at være meget motiveret for videre uddannelse. 
Dette er helt centralt, da det er en præmis for at kunne frem til, hvad der ligger bag motivati-
onen for videre uddannelse, at motivationen er tilstede hos eleverne. Derfor er netop denne 
gruppe elever interessant for vores undersøgelse.   
Vores empiri består som sagt af tre forskellige dele. De er fremstillet uafhængigt af hinanden 
og især opgaverne adskiller sig ved, at vi ikke var en del af selve fremstillingen. På trods af det 
understøtter de forskellige dele hinanden godt og derfor mener vi, at det nuancerede perspek-
tiv styrker gyldigheden af undersøgelsens resultater. Fælles for både interviews, spørgeskemaer 
og opgaver er, at de er fremstillet inden for skolens sociale rum, og det påvirker den menings-
produktion, de er resultatet af, hvorfor det er vigtigt at gøre læseren opmærksom på, at dette 
kan forventes at have konstrueret et socialt rum, hvori det er vanskeligt at tale sig ud af ud-
dannelse som attråværdig. 
Undersøgelsen kan sige noget om, hvilke regimer eleverne italesætter som bagvedliggende for 
deres motivation til videre uddannelse, hvortil det er vigtigt at påpege, at det er ikke er ambi-
tionen at dokumentere, om der er reel handling bag ordene.  
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3.5 Analysestrategi  
- Præsentation af undersøgelsens analysestrategi 
Med præsentationen af fremstillingen af undersøgelsens empiri, vil vi afslutningsvist præsente-
re, hvordan vi har analyseret empirien, samt hvordan analyseresultaterne præsenteres i analy-
seafsnittet. Som det er fremgået bygger analysearbejdet på tre forskellige typer empiri, der 
hver især bidrager med væsentlige perspektiver til undersøgelsens endelige analyseresultater.  
I analysearbejdet med den samlede empiri har vi grundlæggende først skabt os et overordnet 
overblik over den mening, som empirimaterialeret samlet tilbyder. Herefter har vi med tanke 
på interaktionismen været opmærksom på det sociale rum, meningsproduktionen er opstået i, 
for at vurdere, hvordan empirityperne enkeltvis bidrager med et særligt perspektiv i ambitio-
nen om at besvare problemformuleringen.  
Analysen af empirien bygger på en indledningsvis relativt åben kodning ud fra et ønske om at 
lade empirien tale, hvorfor vi systematisk søgte efter interessante perspektiver, der kunne bi-
drage med væsentlige pointer til besvarelsen af problemformuleringen. På baggrund af den 
mening, der er fremkommet af kodningen, har vi benyttet retfærdighedsregimerne, som et 
analytisk redskab til at værdisætte eller knytte en værdikæde på det, eleverne projekterer ind i 
deres voksenliv. Regimerne har derfor tilbudt et sprog til at vurdere, hvad eleverne ønsker at 
måle deres succes på eller med andre ord, hvad de er motiverede for på den lange bane. Præ-
sentationen af analyseresultaterne inddeles i tre afsnit, der er inddelt efter empiritypen. 
3.5.1 Analysedel 1 
Til operationalisering af Giddens’ begreb selvidentitet refererer vi løbende til elevernes kon-
struering af et jeg. Netop udformningen af et fremtidigt jeg, har eleverne tidligere på året haft 
til opgave at konstruere. I kølvandet på hver deres erhvervspraktikophold har eleverne præ-
senteret deres forestillinger om voksenlivet i en skriftlig opgave i faget dansk. Med titlen Tanker 
om voksenlivet præsenterer eleverne således deres forestillinger om deres fremtidige liv.  
I dette afsnit vil vi derfor på baggrund af en analyse af elevernes fremtidsfortællinger vurdere, 
hvordan uddannelse indgår i deres fortællinger. Herved bliver det muligt at vurdere, hvordan 
uddannelse kan siges at akkumulere værdi til elevernes selvidentitet. Vi præsenterer i denne 
forbindelse de regimer, som bedst indkapsler rationalerne bag elevernes fortællinger.  
3.5.2 Analysedel 2 
Med første del af analysens fremtidsorientering er det væsentlig ligeledes at søge efter væsentli-
ge perspektiver på uddannelses betydning, der er forankret i en nutidsorientering. For elever-
ne påvirkes selvsagt betydeligt mere emotionelt af deres dagligdagsoplevelser, end af de frem-
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tidsbilleder eleven bygger en del af sin selvfortælling op på. Herved undgår vi at negligere be-
tydningen af de sociale rum, som eleverne indgår i til hverdag, hvorfor denne del af analysen 
vil fokusere på det, der på baggrund af hverdagssituationer skaber værdi i forhold til elevernes 
nutidsorienterede del af deres selvidentitet.  
For at skabe et analytisk rum, der åbner op for at vurdere elevernes hverdag, vil spørgeskema-
besvarelserne udgøre det empiriske grundlag. Dette skyldes, at eleverne ved besvarelsen ikke 
var informeret om undersøgelsens orientering mod deres fremtidsfortællinger, hvorfor spørge-
skemaerne repræsenterer en nutidsorienteret meningsramme om elevernes ungdomsliv. Det 
bevirker, at hvor eleverne i opgaverne skriver sig ind efter en forståelse om ’den gode voksne’ 
og ’den gode elev’, skriver eleverne i spørgeskemaerne sig i højere grad ind i en meningskate-
gori, der kan betegnes som ’den gode unge’.  
I arbejdet med elevernes nutidsperspektiver fandt vi flere af elevernes besvarelser svært forene-
lige med Boltanski syv retfærdigretfærdighedsregimer. Derfor konstruerer vi på baggrund af 
grammatiske tests fem børneregimer, der tilbyder et nærmere analytisk arbejde med de unges 
motivation. 
3.5.3 Analysedel 3 
Sidste del af analysen har interviewene som empirisk grundlag. Eleverne havde med udform-
ningen af deres opgaver og spørgeskemabesvarelse mulighed for egenhændigt at konstruere en 
fortælling om deres nuværende og fremtidige jeg. Da de i denne konstruering henholdsvis hav-
de til formål at forholde sig til enten et nutidigt – og et fremtidigt jeg, må de i interviewene i 
højere grad forhold sig til begge jeg’er på samme tid. Interviewene indledes således med, at ele-
ven påkaldes til at præsentere sit nutidige jeg, inden eleven bedes præsentere sine fremtidsfore-
stillinger. Det bevirker, at eleverne løbende må koble nutiden på deres fremtidsfortælling.  
Med vekselvirkningen mellem nutid og fremtid åbner sig et interessant billede af, hvordan ele-
verne italesætter deres nuværende jeg i tilknytning til deres ønskede, fremtidige jeg. Afsnittet 
tager derfor udgangspunkt elevernes projektering af deres fremtidige jeg, da udformningen af 
deres fremtidsfortælling giver et indblik i, hvordan denne konstruering former individets nuti-
dige jeg.  
Afsnittet afrundes med en præsentation af de analytiske perspektiver, der fremkommer, når 
analyseresultaterne knyttes til Boltanskis retfærdighedsregimer.  
 
 
 
 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
4. Analyse !
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4.1 En rejse mod voksenlivet 
- Sammenfatning af elevernes fortællinger om deres vej mod det at blive voksen 
Med 9. klasses eksamen nær står eleverne første gang over for et afgørende valg om deres 
fremtid. Da undervisningspligten udløber ”ved afslutningen af undervisningen på 9. klassetrin” (Folke-
skoleloven, 2009:§34), kan eleverne efter sommerferien ikke længere se frem til at møde ind til 
endnu et skoleår på den samme skole med de samme klassekammerater. I stedet må hver elev 
for første gang foretage et valg om retningen af deres liv. Med valget følger også en stillingta-
gen til, hvad de hver især fremover vil kunne præsentere som deres jeg.  
Som Giddens proklamerer udgøres identiteten af en selvbiografi, hvorfor eleverne derfor nu 
må tegne linjerne for den biografi, der vil kunne fortælles, når de i fremtiden træder ind i vok-
senlivet. Indlejret i valget om uddannelse tages derfor spadestikket til fortællingen, som vil ud-
gøre deres selvidentitet. Når et kommende jeg skal placeres i en selvfortælling, fordrer det en 
forventning om, at individet søger at akkumulere værdi til det jeg, som skal italesættes. For i 
opbygningen af et fremtidigt jeg er der mulighed for at søge mod en konstruktion af det bedst 
tænkelige jeg.  
4.1.1 Fortælling om et eventyr 
”Mit kommende voksenliv hmm… Først og fremmest er det meget vigtigt for mig, at jeg får mig en uddannelse” 
(bilag, 5:8). Med denne refleksion ord indleder en af eleverne fortællingen om sit voksenliv. 
Eksemplet er udvalgt, da det på glimrende vis indkapsler essensen af det samlede antal opga-
ver. I flere tilfælde tager det således ikke læseren mere end opgavernes indledende sætning, før 
det står klart, at de motivationsproblemer, der præsenteres i problemfeltet, umiddelbart er to-
talt fraværende blandt klassens elever. Ved siden af den udtalte motivation for et videre forløb 
i uddannelsessystemet er det dog værd at bide mærke i tvivlen, der er indlejret i elevens indle-
dende refleksion. For udover at fremtiden skal byde på en uddannelse, er det gennemgående 
vanskeligt for eleverne at sætte ord på, hvad et fremtidigt voksenliv kan forventes at indebære.  
Eleverne har opbygget deres opgaver om et meget eksplicit jeg. En optælling viser, at ordet op-
træder 398 gange9, hvilket placerer ordet som det hyppigst brugte i opgaverne, og det figure-
rer derfor over dobbelt så ofte, som det næstmest anvendte ord. Således udgør antallet af 
jeg’er hele 6,65 procent af den samlede sum ord.  
Til enhver fortælling hører sig en begyndelse og en slutning. Da opgaveformuleringen ikke 
fastsætter andre rammer, end at opgaven skal omhandle elevernes forestillinger om voksenli-
vet, har eleverne hver især konstrueret rammerne for fortællingerne. Derfor er det interessant, !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!9!Optællingen af foretaget via hjemmesiden textfixer.com 
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at eleverne konstruerer et fortællingsforløb, der har samme begyndelse og slutmål. Valget af 
uddannelsen efter sommerferien fungerer i alle tilfælde som udgangspunktet, mens hovedmå-
let skal findes i stiftelsen af en familie. Dette endemål medfører, at plottet i fortællingerne skal 
findes i elevernes rejse mod voksenlivet. For selvom ingen af eleverne eksplicit forholder sig til, 
hvornår de forestiller sig at indtræde under meningskategorien, som kan kaldes ’voksen’, er 
det tydeligt, at voksenlivet tager sin reelle begyndelse, når eleverne entrerer arbejdsmarkedet 
og stifter en familie. 
At en etablering af en familie optræder som både klimakset og slutpunktet i fortællingerne kan 
udledes ved, at eleverne kun knytter ganske få refleksioner om den del af livet, de betragter 
som voksenlivet. For selvom opgaverne med undtagelse af én, går under titlen Tanker om vok-
senlivet, omhandler under én tiendedel af opgavernes totale antal linjer aktiviteter i voksenlivet. 
Til at visualisere forløbet i fortællingerne er det oplagt at låne det redskab eleverne anvender 
til at analysere eventyr, kontraktmodellen10. Det progressive løb i modellen bygger på en 
hjemme-ude-hjemme konstruktion, hvor udgangspunktet i indeværende undersøgelse fremgår 
at være elevernes nuværende position i folkeskolen. Hér er de på deres tiende år, hvorfor fol-
keskolen udgør et velkendt og sikkert social rum. Med 9. klasses beviset i hånden opbrydes 
dette rum for første, og i denne fortælling betragtes den videre færd i uddannelsessystemet som 
usikker og risikofyldt. Kontrakten genetableres først, når eleverne indtræder i voksenlivet, 
hvoraf elevernes selvidentitet opnår den ønskede status. Det vil med andre ord sige, at den vig-
tigste værdiakkumulering binder sig til elevernes slutmål.   
4.1.2 Drømmene for deres voksenliv 
Elever påbegynder således opgaverne med en præsentation af forestillingerne om deres frem-
tidige færd i uddannelsessystemet. Alle nævner de deres valg af ungdomsuddannelse, og for-
tællingerne fører læseren videre til elevernes planer om videregående uddannelse, hvor kun to 
udelader eksplicit at forholde sig hertil. At uddannelse tilfører elevernes fortællinger en særlig 
essens, eksemplificeres i elevernes italesættelse af en motivation for videre uddannelse. For ele-
ven fra indledningen er langt fra ene om at betragte det at tage en uddannelse for ”meget vig-
tigt”. Helt centralt er det dog, at selvom eleverne binder en helt central mængde af den samle-
de værdiskabelse til uddannelse, fremgår det, at uddannelse ikke bidrager med en selvstændig 
værdiakkumulering. I stedet betragtes uddannelse som en forudsætning for, at elevernes selv-
fortællinger tilføres en betragtelig akkumulation af værdi, når eleverne indtræder på arbejds-
markedet.  !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!10!Kontraktmodellen er et hyppigt anvendt analyseredskab i grundskolen til at analysere opbygningen af eventyr, 
hvor ude-fasen repræsenterer de udfordringer eventyrets helt må gennemgå for at få adgang til den gevinst, der 
er placeret ved eventyrets slutning   
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Uddannelse indgår derfor ikke som et selvstændigt aktiv i fortællingerne, men da den betragtes 
som adgangsgivende til det liv, eleverne ønsker for voksenlivet, indtager uddannelsen en helt 
essentiel betydning for udfaldet af deres fortælling. Dette kommer sig af, at eleverne konstrue-
rer en fremskrivningsmodel, der siger ”god uddannelse, et godt job og en dejlig familie” (bilag, 1:3). 
Med en sådan ækvivalenskæde bliver motivationen for videre uddannelse en motivation for at 
skabe mulighedsbetingelserne for at være i stand til at kunne opfylde de senere mål i livet. 
Kæden fortæller samtidig, at ambitionen om at opnå ’et godt job’ generelt legitimeres gennem 
ønsket om at kunne skabe de bedste forudsætninger for deres kommende familie, som heraf fx 
vil kunne bo i ”et dejligt hus med en stor have” (bilag, 5:8). 
Eleverne kan derfor siges at tegne et billede af deres forestillinger om ’den gode voksne’, som 
er en person, der er i stand til at forsøge sin familie og ”tage børn og kone/kæreste med ud at rejse” 
(bilag, 1:3). ’Den gode voksne’ er derfor nødsaget til at have sit ”på det tørre” (bilag, 9:16), inden 
denne stifter familie, hvorfor det er vigtigt at kunne ”opretholde en god økonomi og levestandard” (bi-
lag, 8:15). At eleverne gennemgående skaber det samme billede af en kernefamilie som slut-
ningen for fortællingen, forekommer det tydeligt, at eleverne skriver sig ind i meningskategori-
sering om ’den gode voksne’.  
Med et ganske klart billede af deres slutmål italesætter eleverne deres motivation for uddan-
nelse gennem stærke vendinger. Gennemgående bygger elevernes fortællinger på, at der i ud-
viklingen mod voksenlivet eksisterer én rute, der opfylder deres personlige ønsker. Formule-
ringer som ”den helt rigtige linje (red. faglig linje på gymnasiet) for mig” (bilag, 5:8), ”det (red. valg af spe-
cifikt gymnasium) helt rigtige sted” (bilag, 2:5) og sågar ”faget var skræddersyet til mine ønsker og interesser” 
(bilag, 9:15) fortæller om enkeltdele, som på forbilledligvis opfylder de enkeltes ønsker. Samme 
forståelse videreføres ved, at nogle af eleverne operer med betegnelsen ”drømmejob” (bilag, 8:13 
& bilag, 11:18), og i to tilfælde bliver håbet for fremtiden ytret så dybtfølt, at håbet beskrives 
som værende ”inderligt” (se fx bilag, 1:3). 
Med så værdiladede vendinger italesætter eleverne en udtalt motivation for at yde en god ind-
sats i uddannelsessystemet, da en sådan indsats forventeligt belønnes med fx drømmejobbet. 
Det er desuden bemærkelsesværdigt, at eleverne udtrykker det som en selvfølge, at de besidder 
en række drømme for fremtiden. Faktisk forekommer det at være en selvstændig værdi at have 
drømme, og akkumuleringen stiger i takt med antallet af drømme (se fx bilag, 2:5).  
4.1.3 Vejen mod voksenlivet er belagt med brosten 
På trods af elevernes stærke italesættelse af en motivation, er det interessant, at italesættelsen 
ikke forekommer videre konsistent. For tvivlen, eleven fra indledningen blev udvalgt som re-
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præsentant for, er gennemgående fortællingernes omdrejningspunkt. For selvom betegnelsen 
’drømmejob’ kan give associationer til en inderlig længsel efter ét specifikt job, er det vigtigt at 
pointere, at ønsket ofte italesættes ud fra en tidsafgrænset ramme, som eksempelvis formule-
ringen ”mit drømmejob, lige nu” repræsenterer (bilag, 8:13). Indlejret i denne formulering, ligger 
desuden en gennemgående, afgørende præmis om, at drømmene er reversible. 
Som anvendelsen af kontraktmodellen viste, udgør valget af uddannelse udfordringen. Med en 
forståelse af uddannelse som direkte adgangsgivende til ét specifikt job, samt at der eksisterer 
’et rigtigt valg’ og ’et drømmejob’, ligger ufravigeligt indlejret en risiko for at foretage ’det for-
kerte valg’. Derfor er det bemærkelsesværdigt, at størstedelen af eleverne udtrykker en stor 
tvivl om, hvad fremtiden vil bringe, og selv i de situationer, hvor elever italesætter en indgroet 
målbevidsthed, indlejrer eleverne i de fleste tilfælde en eksplicitering om et muligt holdnings-
skifte. Dette eksemplificeres blandt andet gennem en elevs præsentation af drømmen om at 
blive arkitekt. En drøm, der tog til i styrke, da et praktikforhold som arkitekt, bekræftede ele-
ven i sin drøm: ”Jeg var ikke i tvivl om, at det var i den retning, jeg ville gå, selvom det kan nå at ændre sig 
mange gange endnu” (bilag, 2:5). Eleven giver altså udtryk for en klar drøm om at blive arkitekt, 
men alligevel finder eleven anledning til at præcisere, at det kan nå at ændre sig, endda ’man-
ge gange’.  
Med en stor generel stor tvivl om hvad fremtiden vil bringe, begrunder flere af eleverne deres 
valg af ungdomsuddannelse og dertil valgte faglige linje med, at denne maksimerer antallet 
uddannelsesmuligheder (se fx bilag 1:3). Uddannelsens bredde bliver derfor betragtet som et 
gode, som eleverne aktivt trækker på, når de finder konstrueringen af en fremtidsfortælling 
vanskelig.     
4.1.4 Kritikken vendes indad 
Uddannelsens strukturelle indretning udgør dog ikke den eneste bestemmende komponent i 
elevernes konstruering af fremtiden. Hvor retfærdighedsregimerne hovedsageligt retter sig 
mod en ydre, strukturel kritik, er det interessant, at eleverne grundlæggende benytter en intro-
vert kritik. På den måde trækker eleverne på rationaler fra projektregimet. For i dette regime 
øges mulighedsbetingelserne for storhed ved en investering i jeg’ets ansættelighed.  
Til dette perspektiv er det oplagt at inddrage filosof Anders Fogh Jensens værk Projektsamfundet 
(2010), da dette trækker på samme grundlæggende tanker som projektregimet, men tilbyder 
en langt mere fyldestgørende beskrivelse af de elementer, der kan forventes at definere denne 
forståelsesverden (Jensen, 2009:145). Ifølge Jensen er ”kun et ja et legitimt udsagn” i det han be-
tegner som projektsamfundet (Jensen, 2010:198). Dette skyldes, at projektmennesket måles på 
sin evne til at passere mellem projekter (Jensen, 2010:176), og derfor søger projektmennesket at 
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øge sin passabilitet, eller det der i projektregimet benævnes som ansættelighed. Som elevernes 
positive italesættelse af uddannelsesvalgets mulighedsskabende karakter, vælger projektmenne-
sket projekter, der optimerer mulighederne for at overgå til nye projekter. Men udover det 
kræver projektsamfundet, at individet investerer i sig selv, da ”selvet er det eneste, man kan vide sig 
sikker på at drage med fra et projekt” (Jensen, 2010:186f). For med et system der bygger på et kom-
plekst system af projekter, kan individet ikke vide, hvorvidt et projekt vil åbne op for nye, at-
traktive projekter. Derfor må individet altså rette blikket indad for at øge sin passabilitet. For 
der er ingen garanti for at passere, hvorfor projektmennesket må optimere sandsynligheden 
for at passere (Jensen, 2010:171). 
Denne logik går tydeligt igen i elevernes selvfortælling. Som eksempel er det oplagt at vende 
tilbage til eleven, der ”drømmer” om at blive arkitekt. Selvom eleven som nævnt giver udtryk for 
at være overbevist om sin drøm, pointerer eleven indledningsvist, at det ikke er til at forudse, 
hvad fremtiden vil bringe: ”Intet er sikkert. Intet af det (red. drømmene) går sikkert i opfyldelse, men det er 
kun mig selv, der kan bestemme, hvilke drømme som ikke kun skal forblive drømme” (bilag, 2:5). Trods ita-
lesættelsen af en uforudsigelig fremtid er det ifølge eleven alene eleven selv, der bestemmer sin 
fremtid. Altså placerer eleven sig selv, som en genstand for en potentiel kritik, da vedkom-
mende ser sig selv som ansvarlig for eventuelle fiaskoer. Andre henfører på samme vis til en 
selvkritisk orientering via arbejdet med at få deres ”karaktere på plads” (bilag, 13:20), eller æng-
stelsen over for muligheden for, at gymnasiet bliver ”for stor en mundfuld” (bilag, 1:3). Eleverne 
præsenterer altså et billede af, at de selv er ansvarlige for at yde en god indsats, hvilket påkal-
der, at de investerer i deres egen faglige opkvalificering.     
At eleverne generelt taler ud fra et sprog, der trækker på linjerne i projektregimet, kan ses ved, 
at fortællingernes forløb bindes til aktiviteter. Fortællingen konstrueres altså omkring de aktivi-
teter, det eksplicitte jeg forventer at foretage sig på vejen mod og i voksenlivet. Hvor forløbet i 
uddannelsessystemet udgør den altoverskyggende aktivitet hen imod voksenlivet, er det be-
mærkelsesværdigt, at det at rejse er det klart dominerende projekt i voksenlivet ved siden af 
arbejdet. At rejse optræder som en aktivitet underbygges af elevernes retfærdiggørelse af øn-
sket om at rejse i fremtiden. For det at rejse udvider deres forståelseshorisont, da det tilbyder 
en mulighed for at opleve andre kulturer (se fx bilag, 5:8). Ingen af eleverne konstruerer altså 
en charterinspireret rejse, hvor fysiskinaktivitet som afslapning og solbadning betragtes som et 
yndet gode. Med aktivitet som ækvivalensprincippet i projektregimet biddrager regimet til at 
åbne op for, at uddannelse kan til siges at tilbyde eleverne en mulig selvfortælling om et jeg, 
der er i konstant bevægelse og derfor også i en fortløbende udvikling.  
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4.1.5 ’Den gode elev’ 
Det at have muligheden for at opnå storhed inden for et regime, gør det oplagt at drage nytte 
af interaktionismens opmærksomhed på det sociale rum, hvori meningsproduktionen er skabt. 
Da opgaverne er udformet i et skoleregi, fordrer det en forventning om, at eleverne har ind-
skrevet sig efter de vurderingskriterier, dette rum finder attråværdige. Dette perspektiv giver 
anledning til ud at udvide den meningshorisont, eleverne må formodes at have indskrevet sig 
i. For selvom opgaverne ikke blev bedømt med karakterer11, indgår de som en del af lærerens 
samlede vurderingsgrundlag af hver elev. Derfor er det helt oplagt at forvente, at eleverne ud-
over at skrive sig ind i ’den gode voksne’ og samtidig forsøger at skrive sig ind i ’den gode 
elev’. Dette tilbyder på samme vis som med regimerne at tale om, at eleverne kan siges at skri-
ve sig ind i en bestemt meningsramme med et analytisk ækvivalensprincip, der definerer, hvad 
der er legitimt og illegitimt inden for denne ramme.  
Perspektivet åbner op for at være opmærksom på, at elevernes italesættelse af deres motivation 
for uddannelse bliver et redskab til at konstruere et jeg, der værdsætter og forstår berettigelsen 
af den læring, uddannelsessystemet tilbyder. Som ’den gode elev’ er det derfor oplagt at præ-
sentere et jeg, der har udnyttet de muligheder, skolen har tilbudt igennem de hidtidige ti år, og 
samtidig at de vil benytte dette aktivt i deres fremtidsfortælling.  
Det er derfor nærliggende at rette blikket mod de opgaver, der i en intern sammenligning op-
gaverne imellem kan forventes at opnå den bedste skolefaglige vurdering, da dette viser, hvor-
dan disse elever12 indoptager projektregimets sprogbrug. I læsningen af opgaverne skiller sær-
ligt to elever sig ud med deres evne til via billedsprog at koble erfaringer på mikrosociologiske 
elementer, samt at fortællingerne bygger på en mere konsistent argumentation, end tilfældet er 
i de øvrige opgaver.   
Begge elever bygger deres fortælling op omkring et jeg, der til forskel fra det generelle billede af 
klassens elever yder en kritik af uddannelsessystemets fordring om at have en plan for fremti-
den. Derfor strækker elevernes nuværende uddannelsesplaner ikke længere end til udgangen af 
gymnasiet, hvor ”alvoren rigtig begynder” (bilag, 7:12). Samtidig præsenteres nogle grundlæggen-
de andre værdier, der med et stærkt emotionelt udgangspunkt trækker på forståelsen inden for 
inspirationsregimet: ”Min største drøm er at blive rig ved at investere kærlighed og venskab i mennesker og at 
have mine lommer fyldt med de bedste og mest omsorgsfulde mennesker” (bilag, 10:17). Formuleringer som !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!11!Det er hertil værd at nævne, der under vores besøg i klassen umiddelbart forekom tvivl blandt eleverne om, 
hvordan opgaverne skulle bedømmes. Således spurgte en elev klasselæren, hvornår de ville få deres opgaver retur, 
hvortil læreren svarede, at de ikke ville få dem retur. 
12 Denne selektering er foretaget på baggrund af de nuværende vurderingskriterier, som den vejledende karakterbe-
skrivelse præsenterer for skriftlig fremstilling i dansk (Undervisningsministeriet, 2012b).  
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denne giver isoleret set indtrykket af et diametralt modsatrettet udgangspunkt end projektre-
gimets progressive udviklingsforløb med jeg’et som det altdominerende udgangspunkt for for-
tællingen. Interessant er det dog, at denne antagelse ikke vinder empirisk styrke i elevens selv-
fortælling. For når fortællingen når til elevens nærmeste uddannelsesplaner, er det igen pro-
jektregimet, som forekommer at være det foretrukne sprog: ”Jeg skal kun fremad. Jeg vil og skal 
blive et bedre, både personligt, men også fagligt mig” (bilag, 10:17). Formuleringer som disse giver as-
sociationer til managementlitteraturen, hvilket også er den genre, Boltanski har undersøgt i 
udarbejdelsen af projektregimet (Botanski & Chiapello, 2011:208). At de fagligt bedste opga-
ver trækker en sådan faglig og person målorientering tegner et billede af, at de har en klar 
overbevisning om, at dette værdsættes i det sociale rum, skolen udgør. Med andre ord fordrer 
uddannelse til at sætte jeg’et i centrum for en noget nær altomfavnende personlig udvikling.  
4.1.6 Projektmennesket som familiefar? 
At projektregimet grundlæggende går igen i elevernes fortælling viser helt tydeligt, at uddan-
nelse på afgørende vis fremgår som et aktiv, da det skaber et jeg, der undergår en naturlig pro-
gressiv udvikling foranlediget af uddannelsessystemets strukturelle udformning, der som folke-
skolen bygger på en fortløbende udvikling i ’uddannelsestrin’. Alligevel fremstår det paradok-
salt, da projektregimet ikke er foreneligt med elevernes altoverskyggende mål for fremtiden. 
For når eleverne projekterer et fremtidigt jeg ind i voksenlivet, er det med målet om at opnå ét 
job og at stifte en kernefamilie. Med dette mål trækker eleverne derfor i højere grad på værdi-
erne inden for det industrielle - og det domestiske regime. Når eleverne præsenterer deres tan-
ker om et fremtidigt job, bygger det modsat i projektregimet på ønsket om et stabilt job, der 
skal fungere som en nødvendig indtægtskilde til forsørgelse af en familie. Elevernes fremtidig 
jeg besidder derfor ikke i elevernes sprogbrug en forestilling om et udpræget aktivt jeg, da det at 
rejse forekommer som det eneste projekt. I stedet bygger jeg’et snarere på en patriarkalsk fader-
figur, der sikrer familiens tryghed og stabilitet, dog med den vigtige forskel, at både piger og 
drenge kan indtage denne rolle. Den personlige udvikling, der er central for fortællinger, stop-
per således tilsyneladende i forbindelse med, at eleverne indtræder i voksenlivet.    
4.1.7 Delkonklusion 
Elevernes motivation for uddannelse kan derfor siges at ligge i flere aspekter. Grundlæggende 
kan uddannelses således siges at være et dynamisk gode i elevernes selvfortælling. For udover 
at uddannelse betragtes som en direkte investering i elevernes beskæftigelsesmuligheder, tilby-
der uddannelse en progressiv udvikling i elevernes selvfortælling, hvor den enkelte kan klare 
sig mere eller mindre godt i forhold til tempoet, den udfordring uddannelsessystemet udgør i 
kontraktmodellens hjemme-ude-hjemme forløb gennemføres med. På baggrund af den selv-
fortælling, eleverne præsenterer i deres opgaver, er det nærliggende at udvide motivationen for 
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uddannelses til alene at være en økonomisk investering, til i stedet at betragte det som en inve-
stering i elevernes jeg-fortælling.  
En jeg-fortælling der i forsøget på at skrive sig ind i meningskategorien ’den gode elev’ skal 
fremstå som en, der har drømme og ambitioner på egne vegne, hvorfor det er vigtigt at være i 
stand til at kunne præsentere en plan, der sikrer en fortløbende personlig - og faglig udvikling. 
Uddannelse indgår som helt centralt i denne plan, da denne kan åbne op for jeg’ets næste ud-
viklingstrin. Eleverne ser ikke uddannelse som et projekt i sig selv, det betragtes snarere som 
mange projekter, som giver adgang til det næste. Formen på elevernes plan for voksenlivet 
trækker derfor på tydelige værdier fra projektregimet. Anderledes forholder det sig med indhol-
det. Da ønsket om et stabilt job med stabil indkomst og en kernefamilie er argumenter, der 
henleder til det industrielle - og det domestiske regime. Overordnet for elevernes fortællinger 
er, at det er eleverne selv, der skaber egne muligheder, hvorfor de også er ansvarlige for en 
potentiel fiasko.  
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4.2 ’Den gode unge’ 
- Præsentation af det at være en god ung 
Som præsenteret fordrer konstruktionen af et fremtidigt jeg tage udgangspunkt i individets 
bedst tænkelige udgave af sig selv. I den aktuelle hverdag må individet omvendt forholde sig 
fundamentalt anderledes til de oplevelser, som det evindeligt møder, og hvor erfaringer fra de 
sociale rum, positive som negative, må vægtes i relation til individets selvfortælling. Dette af-
snit vil derfor fokusere på, hvordan uddannelse placeres i denne fortælling sammenlignet med 
andre elementer af elevernes liv.  
4.1.1 Skolen som multifunktionel arena 
At elevernes selvidentitet langt fra kun præges af deres syn på uddannelse fremgår tydeligt af 
en passage i en af de elevopgaver, der scorer højest ud fra vurderingskriterierne, der ligger sig 
til skriftlig fremstilling i faget dansk. I denne passage præsenterer eleven et udsnit af de pro-
blemstillinger, der hæfter sig til elevens hverdag: 
”Hvad nu hvis man ikke har det rigtige tøj på, og hvad nu hvis man ikke er pæn nok, eller ikke si-
ger de rigtige ting, og ikke kender dem, man skal kende? Jeg tænker, at selvom man skal være sig 
selv, og ikke går i det samme tøj som de andre, er der alligevel en målgruppe, man gerne vil være 
som. Så uanset hvad ens indstilling er, er der stadig krav, man skal leve op til, og det er ikke helt 
nemt” (bilag, 7:11). 
Som ovenstående passage illustrerer, består udformningen af et personligt jeg af en lang række 
elementer, der refererer til, at uddannelse tilbyder mere end en progressiv udvikling af elever-
nes selvfortælling. Passagen er ligeledes essentiel i forhold til intentionen om at skabe en analy-
tisk nuancering eller af motivationsbegrebet, da passagen viser, at elevernes referenceramme 
langt fra alene er orienteret omkring en faglighed, da en social dimension kan give anledning 
til store bekymringer om at indgå i et socialt rum.  
Eftersom spørgeskemaerne ikke opstiller en præmis om, at eleverne skal konstruere en fortæl-
ling om et fremtidigt jeg, fordrer det, at eleverne i højere grad præsenterer deres nutidige jeg-
fortælling. Dette skaber et mulighedsrum for, at eleverne i højere grad kan konstruere et jeg på 
baggrund af de forventninger, der binder sig til det at være et ungt individ. Spørgeskemaerne 
bidrager derfor til et indblik i, hvilke parametre eleverne kan vurderes på i forhold til at være 
’den gode unge’.   
Som passagen viser, handler elevernes hverdag langt fra udelukkende om at leve op til skolens 
vurderingskriterier, og derfor må elevernes selvfortælling konstrueres i henhold til de elemen-
ter, eleverne finder vægtige for det at være ung og dermed for deres jeg. I udformningen af et 
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personligt jeg viser passagen en stor sensitivitet over for sine omgivelser. Dette er i direkte for-
længelse af det optegnede billede, hvor besvarelserne viser, at eleverne tillægger deres sociale 
relationer tungt vægtende betydning. For hvor jeg’et er i centrum i elevernes selvfortællinger 
om fremtiden, fremkommer inklusionen i sociale fællesskaber som den vigtigste værdi i spørge-
skemabesvarelserne. Således optræder betegnelserne ”venner” og ”veninder” hver især kun én 
gang i elevernes opgaver, mens de går igen hele 73 gange i besvarelserne, hvorved de placerer 
sig på en tredje plads over elevernes hyppigst benyttede ord, kun overgået af ”jeg” (108) og 
”det” (89).  
Langt størstedelen svarer, at bedste ved skolen er ”at se sine venner” (bilag, 18:28). Dette skaber 
et billede af skolen som en helt central arena, når eleverne akkumulerer værdi til deres nutidi-
ge jeg. For ud over at skolen udgør en platform for, at de kan udvikle nødvendige faglige kom-
petencer, som eleverne bruger til at ”forberede sig selv på en uddannelse og fremtiden” (bilag, 19:30), 
optræder skolen som et afgørende mødested for sociale relationer. At skolen herved præsente-
res som en multifunktionel arena, kommer tydeligst til udtryk ved, at eleverne gennemgående 
på spørgsmålet om ”hvad der er det vigtigste ved at gå i skole?” svarer, ”at man har det godt. At man lærer 
noget” (bilag, 19:31), hvor det at have det godt knyttes til at indgå i sociale fællesskaber.  
4.2.2 Behovet for en social profil 
At eleverne betoner vigtigheden af at indgå i sociale fællesskaber peger på, at ’den gode unge’ 
grundlæggende må besidde veludviklede faglige og sociale kompetencer. I flere tilfælde får det 
sociale forrang over det faglige blandt andet eksemplificeret ved, at det er muligt at aflæse, at 
en elev oprindeligt har noteret, at læringen var skolens vigtigste funktion, hvorefter dette er 
overstreget til fordel for ”at være social i klassen” (bilag, 19:30). Eleven har altså tilsyneladende 
fortrudt sin umiddelbare indskydelse om, at fagligheden er vigtigst.  
Samme logik virker til at gå igen i et andet svar, da det ”bedste” ved skolen indledningsvis er 
konkurrencen om at opnå gode karakterer, men udsagnet ændrer sig i løbet af svaret til at 
vægte den sociale dimension: ”Man har muligheden at udfordre sig selv fagligt og stræbe efter gode karak-
tere, men det bedste er selvfølgelig sammenholdet i klassen” (bilag, 18:28). Spørgeskemaets kvantitative 
form yder i denne forbindelse et vigtigt analyseelement, da det er interessant, at eleverne først 
har peget på skolens opkvalificerende funktion for efterfølgende at have tilføjet, at sammen-
holdet ”selvfølgelig” er det bedste. At faglige og sociale kompetencer udgør de væsentligste 
komponenter i elevernes oplevelse af deres skoleliv understreges ved, at to elever direkte for-
binder de to komponenter ved eksplicit at give udtryk for, at den sociale dimension udgør den 
vigtigste motiverende komponent for at komme i skole og ”tage skolen seriøst” (bilag, 19:30). Ek-
semplerne viser, at forventningerne til ’den gode unge’ som social kompetent, tillægges så stor 
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betydning, at det ikke er efterstræbelsesværdigt alene at være faglig stærk. Fagligheden akku-
mulerer derfor først vægtende værdi, idet den er kompatibel med en social profil.  
4.2.3 Sjovest uden for skolen 
Selvom skolen tydeligt udgør en helt central arena, hvor eleverne kan akkumulere værdi til 
deres selvfortælling, er det vigtigt at være opmærksom på, at dette ikke er det eneste sociale 
rum, der har en væsentlig placering i elevernes selvfortælling. For når eleverne bliver spurgt 
ind til, hvad de ser frem til i løbet af en dag, når vækkeuret ringer om morgenen, svarer over 
halvdelen, at de glæder sig til at få fri fra skole. Dette viser, at eleverne tillægger det ’skolefrie’ 
rum væsentlig betydning i deres hverdag. I dette rum eleverne har mulighed for at dyrke fri-
tidsinteresser og være sammen med venner og familie eller ”bare at slappe af” (bilag, 17:26). Så-
ledes tilbyder det ’skolefrie’ rum blandt andet mulighed for at spille computer (bilag, 17:26), 
håndbold (bilag, 17:27), gå til fægtning (bilag, 17:26), dyrke fitness (bilag, 15:22), sove (bilag, 
16:24), besøge bedsteforældre (bilag, 17:26) etc. Betydningen af det sociale rum understreges 
af, at samtlige elever refererer til et ’skolefrit’ rum, når de skal nævne, hvad der betyder mest i 
deres hverdag. Det ’skolefrie’ rum tilbyder derfor ligeledes eleverne en afgørende mulighed for 
at akkumulere værdi til deres selvfortælling. 
At være ’den gode unge’ omfatter derfor mange facetter, hvoraf flere ikke henfører til elever-
nes skolefaglige præstationer. Netop ved analytisk at arbejde med en forståelse af, at eleverne 
skriver sig ind i en meningskonstruktion om ’den god unge’, er det oplagt at tale om, at ele-
verne har mulighed for at opnå storhed inden for ungdomslivet. Da denne storhed, som det 
viser sig, omfatter mangeartede aspekter, tilbyder Boltanski med sine regler for grammatiske tests 
et nyttigt redskab til analytisk at differentiere mellem storhedsbegrebets selvstændige enkeltde-
le. For enhver test må bygge på ét ækvivalensprincip, hvorved elementer der ikke stemmer 
overens med dette princip ikke bidrager til en værdiakkumulation inden for det pågældende 
regime. Dette vil gøre det analytisk muligt at differentiere den værdi, eleverne tillægger de for-
skellige dele af deres hverdag. Samtidig tilbyder konstruktionen at være opmærksom på, at 
eleverne derfor ikke kan opnå storhed inden for samtlige regimer samtidigt. Dette implicerer, 
at eleverne derfor går på kompromis med dele af det, der gør den ’den gode unge’, når eleven 
gør en investering på et specifikt område.  
Det gør det desuden værd at bemærke, at logikken bag de elementer, der fremstår som de vig-
tigste for elevernes fortællinger om deres hverdag, vanskeligt indkapsles i de eksisterende ret-
færdighedsregimer. Dette gør det oplagt at være opmærksom på, at retfærdighedsregimerne 
bygger på voksenrationaler, hvorfor regimerne ikke formår at omfavne alle dele af elevernes 
fortællinger.  
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4.2.4 Konstrueringen af børneregimer 
Opdagelsen giver anledning til at udarbejde regimer indeholdende et forklaringspotentiale til 
at differentiere den værdi, de forskellige elementer fra elevernes hverdag tilfører elevernes nu-
tidige jeg. Ud fra en tematisering af spørgeskemabesvarelserne fremkommer det, at eleverne 
refererer til de fem temaer: leg, venskab, familie, skole og hobbyer. Disse temaer har vi operationali-
seret til egentlige regimer ved at udføre en grammatisk test på hver af tematiseringerne, hvor-
for vi har konstrueret fem regimer, som vi samlet betegner som ’børneregimer’13. De fem bør-
neregimer er ’legeregimet’, ’venskabsregimet’, ’familieregimet’, ’skoleregimet’ og ’hobbyregi-
met’. At det giver mening at konstruere disse regimer, når ikke de bygger på eksplicit kritik, 
kan forsvares ved, at regimerne er konstrueret på baggrund af potentielle retfærdiggørende 
krav. Eksempelvis er det langt fra utænkeligt, at et barn finder det uretfærdigt, hvis ikke foræl-
drene skaber de samme gode rammer, som andre forældre skaber14.  
For at indføre læseren i vores konstruering af børneregimerne, vil vi kort præsentere konstruk-
tionen af ’venskabsregimet’, som er det regime eleverne hyppigst refererer til i spørgeskemabe-
svarelserne.  Vi vil i denne sammenhæng påpege, at alle fem børneregimer er tænkte eksem-
pler, der bygger på det empiriske materiale. I ’venskabsregimet’ udgør ækvivalensprincippet 
antallet af venskaber, der betragtes som et nært eller fortroligt forhold mellem to eller flere 
personer. Den ’store’ besidder i ’venskabsregimet’ evnen til at være empatisk, tillidsvækkende 
og loyal, mens den ’lille’ er den, der betragtes som en enspænder, asocial og reserveret. Det 
ideelle vennepar benævnes ofte som barndomsvenner og sjælevenner, mens vigtige attributter 
kan være biografture, Snapchat eller Facebook. Den ”naturlige relation” mellem regimets perso-
ner bygger på fortrolighed og emotionel tillknytning, hvor ”investeringen” kan være at opsøge 
enhver social lejlighed og tilsidesættelse af egne behov til fordel for andres. ”Det harmoniske bille-
de af den naturlige orden” er derfor, at alle relationer mellem mennesker betragtes som venskaber. 
For at give læseren et overblik over operationaliseringen af de fem ’børneregimer’ har vi ud-
arbejdet en skematisk oversigt, der præsenterer de forskellige elementer inden for hvert regi-
me. Konstruktionen af børneregimerne tilbyder et vigtigt analyseredskab i arbejdet med ele-
vernes motivation for videre uddannelse på kort sigt, da regimerne gør det muligt at differen-
tiere den værdi, eleverne tillægger enkeltdelene af deres nuværende tilværelse.  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!13!At regimerne med den overordnede betegnelse som ’børneregimer’ referer til noget barnligt, bygger på en 
forståelse af, at eleverne i folkeskolens stabile og trygge rammer, endnu betragter sig selv som børn.  14!Elevernes sporadiske kritik af ydre forhold står svagt i sammenligningen med de positive italesættelser. Årsa-
gen til den manglende kritik kan formodes at henføre til, at eleverne i spørgeskemaerne fik til at opgave at præ-
sentere værdiakkumulerende elementer, hvilket selvsagt fordrer positive udsagn. Samtidig kan man som i det 
tænkte retfærdiggørende eksempel vende de positive udsagn om, hvorved de analytisk påpeger en potentiel kritik.  !
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4.2.5 Når lysten bliver faglig 
Grundlæggende giver det derfor mening at vurdere elevernes italesætte motivation, som både 
kommer til udtryk i de skriftlige opgaver og i spørgeskemabesvarelserne. Det er interessant, at 
det bedste ved at gå i skole beskrives med ord som ”spændende”, ”nyt”, ”interessant”, og ”sjovt” 
(bilag, 18:28). Eleverne legitimerer herigennem deres motivation for skolen gennem det emo-
tionelle sprog, som ’legeregimet’ tilbyder. Her fordrer konstrueringen af børneregimerne til at 
være opmærksom på, hvordan eleverne forbinder regimerne i deres sprogkonstruktioner. Der-
for bliver det interessant, at eleverne kobler et emotionelt sprog til skoleregimet, da relationen 
i dette regime bygger på karakterer eller fagligt orienterede udtalelser. Dette kommer da også 
kommer til udtryk i flere af besvarelserne, da flere af eleverne henfører til skolens opkvalifice-
rende funktion som den vigtigste, da man ”lærer noget så man er klar til prøverne” (bilag, 19:30) og 
”at man får de ting, man skal bruge for at komme ind på din næste uddannelse” (bilag, 19:30).  
At eleverne umiddelbart ikke finder det videre modstridende eller inkonsistent at trække på 
begge regimer kommer tydeligt til udtryk via en elevs legitimering af sit valg af STX efter 
sommerferien: ”Jeg føler, at min faglighed og lyst til at gå i skole er nok til gymnasiet” (bilag, 22:35). 
Eleven trækker altså på umiddelbart på to altså på de regimer, når eleven retfærdiggør sit valg 
ud fra en tilstrækkelig ”faglighed” og ”lyst”. Når eleverne forbinder to forskellige regimer i deres 
omtale af skolen, giver det anledning til at undersøge, om elevernes brug af ordet lyst henleder 
til ordets etymologiske betydning om ”begærlig, kåd” (ordnet.dk, lyst). Altså har ordets betydning 
hjemmel i en umiddelbart irrationel følelsesreaktion, hvor begæret kan underkende det, der 
ellers kan opfattes som fornuftigt.  
For at vurdere hvorvidt skolen fremkalder sådanne følelser, er det oplagt at karakterisere re-
gimet. I regimet hersker en øjebliksorientering med tilsidesættelse af pligter, der skaber et ”fri-
rum” (bilag x). I regimet kan blandt andet placeres følgende af elevernes aktiviteter ”se tv”, ”se 
serier”, ”slappe af”, ”feste”, ”høre musik”, ”være sammen med venner”, ”sms’e”, ”kæledyr” og ”spille com-
puter” (bilag x). Dette perspektiv gør det oplagt at betvivle, at skole og videre uddannelse frem-
bringer samme følelser hos eleverne, som aktiveres inden for ’legeregimet’, og denne antagelse 
finder styrke i, at eleverne finder mest glæde i det ’skolefrie’ rum.  
Denne analytiske opdagelse skal ikke dog henlede til en forståelse om, at eleverne nødvendig-
vis præsenterer et misvisende billede af deres oplevelser af skolen, eller at eleverne ikke kan 
finde glæde ved skolefagligt arbejde. Men konstruktionen af ’børneregimerne’ bidrager analy-
tisk til en forståelse af, at den lyst eleverne italesætter i tilknytning til det skolefaglige rum, 
grundlæggende må finde hjemmel i et andet regime, end i det til lejligheden konstruerede ’le-
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geregime’. Dette må nødvendigvis have en betragtelig konsekvens for styrken og mulighedsbe-
tingelserne for motivation. 
4.2.5 Delkonklusion 
Ved at inkludere elevernes hverdag i det analytiske perspektiv bliver det tydeligt, at det ikke 
kun er ’den gode elev’, men også den ’gode unge’, der akkumulerer værdi til elevernes selvfor-
tælling. Skolen udgør en arena, hvor værdi fra såvel faglige som sociale aspekter motiverer til 
skolegang. Det at have venner er af så afgørende betydning, at det fremstår som en legitime-
ring af deres nuværende jeg, da eleverne ikke lever op til det at være ’en god ung’ uden et soci-
alt netværk. Samtidig tilbyder konstrueringen af børneregimer det analytiske perspektiv, at 
selvom eleverne giver udtryk for at være motiverede, fremstår den italesatte lyst til uddannelse 
uforenelig med den lyst, der ligger i ordets etymologiske betydning.    
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4.3 Når det barnlige jeg ikke er godt nok 
- Præsentation af betydningen af jeg’ets projektering ind i voksenlivet 
Når elevernes italesættelse af lyst til skole og videre uddannelse forekommer at være svært for-
enelig med ordets etymologiske betydning, som bedst placeres inden for ’legeregimet’, giver 
det anledning til videre undersøgelse af elevernes motivation. For da formålsparagraffens am-
bition om, at eleverne ved afskeden med folkeskolen skal besidde en ”lyst” til læring, derfor 
synes uholdbar, er det nødvendigt at udvikle et begreb, der i højere grad indkapsler elevernes 
interesse for læring.  
At en lyst i dets etymologiske betydning ikke gør sig gældende, kan synes indlysende og uden 
nogen videre forklaringskraft. Alligevel fremstår opdagelsen som en vigtigt analytisk pointe i 
undersøgelsen af elevernes motivation, da det tilbyder en helt afgørende skelnen mellem lyst 
og motivation. For motivation kommer etymologisk af det franske ord motif, ”som giver anledning 
til bevægelse”, der igen kommer af movere, som betyder ”bevægelse” (ordnet.dk, motivation). Ordets 
etymologiske betydning stemmer med andre ord bemærkelsesværdigt præcist overens med 
elevernes brug af et vokabularium, der trækker på projektregimet, i deres italesættelse af moti-
vation.  
Denne bevægelse refererer til en fortløbende overgang fra ’den gode elev’ til ’den gode vok-
sen’. Valget om videre færd i uddannelsessystemet tvinger eleverne til at tage stilling til fremti-
den. I denne stillingstagen er det fremkommet, at eleverne projekterer deres nuværende jeg, 
der finder legitimitet i børneregimerne, ind i Boltanskis retfærdighedsregimer. Men i denne 
proces udgør børneregimerne samtidig stadig deres nuværende liv, hvorfor de selvsagt udgør 
en helt central betydning for elevernes valg af fremtid.  
4.3.1 Planen ikke så sikker alligevel 
At eleverne tager deres første skridt på en rejse ind i voksenlivet, når de træder ud af folkesko-
lens trygge rammer, fremkommer tydeligt ved, at skridtet ifølge eleverne fordrer en øget selv-
stændiggørelse (se fx bilag, 35:93). Eksplicit kommer dette til udtryk i flere elevers fortællinger, 
blandt andet eksemplificeret i en elevs legitimering af relevansen af, at eleven efter sommerfe-
rien skal ét år til USA. Således forventer eleven, ”at blive lidt mere selvstændig og klare mig lidt bedre i 
livet, sådan blive lidt mere voksen” (bilag, 26:66). Eleverne forventer med andre ord, at deres jeg vil 
udvikles, og denne udvikling starter således allerede i det øjeblik, de har forladt folkeskolen.  
Som i elevernes opgaver projekterer eleverne sig ind i projektregimets rationaler, hvor aktivi-
tet udgør ækvivalensprincippet. I denne optik bliver tempoet også en afgørende faktor, hvorfor 
værdiakkumuleringen ikke kun er afhængig af deres faglige evner. De finder det således også 
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attråværdigt at fuldføre deres samlede uddannelsesforløb på kortest mulig tid. Altså er det af-
gørende at optimere mulighederne for at opnå adgang til voksenlivet på kortest tid, da det er 
her, en potentiel værdiakkumulation må frigives. 
Modsat den skriftligt formulerede empiri er elevernes selvfortællinger om elevernes fremtids-
planer langt mere usikre under interviewene. Det på trods af at eleverne to måneder forinden 
havde udformet opgaverne, der præsenterer deres fremtidsforestillinger, og at vi på forhånd 
havde indvilliget dem i, at interviewene vil have fokus på deres forventninger til deres voksen-
liv. Således havde størstedelen af eleverne vanskeligt ved at sætte ord på deres fremtid. Derfor 
er billedet fra elevernes selvfortælling om et jeg, der har ”rigtigt mange drømme” (bilag, 2:5) og 
derfor arbejder med en forståelse om et drømmejob umiddelbart svær at finde i interviewene. 
At usikkerheden er stor eksemplificeres blandet andet ved, at den elev, der i sin opgave præ-
senterer den mest detaljerige plan, i interviewet har ændret sine karriereplaner. Nu er frem-
tidsplaner ikke længere at blive dyrlæge med speciale i anæstesiologi og ortopædi (bilag, 6:10), 
da forsvarsadvokat nu i stedet har overtaget pladsen øverst på elevens ønskelist (bilag, 25:50).  
Uden en plan for fremtiden forsøger eleverne i flere tilfælde at fremtvinge bud på voksenlivet 
under selve interviewene. Det fører blandt andet til, at en elev i sit svar ender ud i en diskussi-
on med sig selv om, hvilket job eleven ser sig selv i. For adspurgt hvordan eleven forestiller sig 
at realisere sin drøm om ”en solid løn”, svarer eleven:  
”Det skal jeg også lige overveje. Øhh, den skal nok komme fra… øhhh, jeg skulle være advokat. 
Ja, ja, det skulle jeg. Nej, det skulle jeg faktisk ikke. For så har jeg ikke tid til at være derhjemme 
sammen med de andre (red. lækker kone og to dejlige børn)” (bilag, 23:37). 
Eleven ombestemmer sig med andre ord i løbet af sit svar, og dette kommer endda efter ele-
ven tidligere i interviewet gav udtryk for et ønske om at blive ”politimand” (bilag, 23:36). Ek-
semplet viser tydeligt, at eleverne har særdeles vanskeligt ved at formulere specifikke drømme 
for fremtiden. Dette går således også igen i de tilfælde eleverne, når forestillingerne om hver-
dagen som voksen præsenteres. Direkte adspurgte, hvordan fremtiden kan forventes at se ud, 
svarer en elev eksempelvis: ”Jeg ved det ikke; at stå op og på arbejde og komme hjem igen og sådan noget” 
(bilag, 27:59). Altså forekommer forestillingerne om voksenlivet svært håndgribelige for ele-
verne. 
Selvom elevernes selvfortællinger altså tager sig markant mere usikkert ud sammenlignet med 
deres opgaver, fremgår det alligevel stadig, at elevernes mulige selvrealisering skal findes i er-
hvervelsen af et job og ved at stifte en familie. Da begge disse udgør elevernes mål, må der væ-
re tid til begge sfærer i deres hverdag, da storhed inden for begge regimer påkræver et stort 
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tidsforbrug. Det er en overvejelse, som eleverne generelt er opmærksom på. For hvis de vil 
være store inden for familieregimet, må de investere den nødvendige tid på familien. Eleverne 
trækker derfor generelt på en opfattelse af, at et kommende arbejde vil være bundet op om en 
fastlagt tidsramme, hvilket bedst illustreres ved, at en elev forventer, at jobbet ”kommer til at være 
et otte til fire job og så hjem” (bilag, 40:123). I denne fremtidsudsigt ligger desuden en anden og 
helt afgørende forventning. Arbejdet og hjemmet betragtes således som to tydeligt adskilte 
sfærer, hvorved eleverne implicit fortæller om, at de ikke gør sig forventninger om at trække 
arbejdet med ind i familiesfæren. Dette gør det oplagt at henføre til, at børneregimerne bør 
betragtes som retfærdighedsregimer i ’børnehøjde’. For eleverne finder det underliggende 
uretfærdigt, såfremt arbejdet koloniserer familielivet.  
4.3.2 ’Videre’ bliver et vigtigt ord 
Med hovedmålet om at opnå ”fast job og en familie” (bilag, 31:77) projekterer eleverne i deres 
fremtidig selvfortælling deres jeg ind i det industrielle - eller det domestiske regime. Det er som 
nævnt paradoksalt, når elevenerne som i den øvrige empiri generelt udtrykker sig igennem et 
sprog, som finder legitimitet i projektregimet. Betydningen af dette sprog kommer tydeligt til 
udtryk, da eleverne gennemgående finder det lettest at artikulere deres fremtidsforestillinger, 
når de er i stand til at drage på regimets vokabularium. For selvom eleverne finder det vanske-
ligt at italesætte en eventuel fremtid, finder de det modsat ikke vanskeligt at artikulere, hvor-
dan de vil opnå deres endelige mål. I bestræbelserne på at indfri målet som ’den gode voksne’, 
tildeler eleverne ordet ”videre” en helt afgørende betydning for, at målet kan realiseres, hvorfor 
ordet optræder 48 gange i de 18 interviews.  
At eleverne finder anledning til at bringe ordet i spil hyppigt, skal findes i, at eleverne forbin-
der deres progression i uddannelsessystemet med en optimering af deres muligheder for at 
indfri deres mål. Uden et billede af hvad fremtiden skal bringe, bliver det derfor en værdi i sig 
selv at komme ”videre” så hurtigt så muligt. På den måde bliver elevernes fremtidsplaner til 
planer om at komme videre. I denne plan udgør gymnasiet den første platform, der skal gen-
nemføres: ”Jeg skal give den en skalle i gymnasiet og virkelig prøve at se, om jeg kan få nogle gode karaktere, 
så jeg kan komme til at læse videre” (bilag, 31:77). Eleven ved endnu ikke, hvad vedkommende øn-
sker at ”læse videre” med, hvorfor målet i sig selv bliver at opnå forudsætninger for at kunne læ-
se videre. Eleven finder det derfor nødvendigt at optimere sine karakterer, eftersom det ved 
udgangen af gymnasiet vil gøre eleven i stand til at vælge efter sine ønsker på det kommende 
tidspunkt. Derfor øger eleven sin fleksibilitet eller ansættelighed igennem optimeringen af sit ka-
raktergennemsnit. En ansættelighed, der ifølge Boltanski ’kun’ refererer til en tidsbegrænset 
periode, inden individet må videre.  
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Andre elever har endnu større vanskeligheder ved at artikulere, hvorfor ordet ”videre” kan bli-
ver et vigtigt verbalt instrument til at føre eleverne ind i det, der senere i deres selvfortælling 
bliver til et voksenliv. Ordet får herigennem karakter af noget diffust. Dette kommer eksem-
pelvis til udtryk i et kortere udsnit af et interview, hvor en elev bliver spurgt ind til, hvorvidt 
eleven havde overvejet efterskole i stedet for at tage direkte på videre på gymnasiet efter folke-
skolen:  
”Elev: Ja, jeg har overvejet det, da min bror også skal på efterskole, så jeg har overvejet det, men 
ikke så meget. Nej, jeg vil bare gerne hurtigt videre agtigt.  
Interviewer: Ja, hvorfor vil du gerne hurtigt videre? 
Elev: Det ved jeg ikke, jeg vil bare gerne sådan opnå noget agtigt og så komme videre hurtigt. Jeg 
ved ikke helt hvorfor. 
Interviewer: Hvor vil du videre til? 
Elev: Ja, det ved jeg ikke (griner let), jeg vil bare…Det ved jeg, det ved jeg ikke. 
Interviewer: Nej. 
Elev: Jeg vil bare videre agtigt” (bilag, 27:62). 
Det lykkes altså undervejs eleven at få artikuleret, at det at komme videre er en forudsætning 
for at kunne ”opnå noget”, men eksemplet viser med al tydelighed, at eleverne finder det van-
skeligt at italesætte begrundelsen for deres ønske om at komme ”hurtigt videre”. Mantraet om at 
komme videre tillægges så stor betydning, at en elev på spørgsmålet om, hvad personen ”glæder 
sig allermest til” ved at starte på gymnasiet svarer: ”at jeg er færdig med gymnasiet” (bilag, 34:88). Det 
forekommer derfor at være en ufravigelig nødvendighed at vælge videre uddannelse. For selv 
en elev, der giver udtryk for at have været ”skoletræt” i ni år, giver udtryk for et ønske om at 
vælge gymnasiet efter et år på efterskole, ”fordi det er en bedre vej”, da det efterfølgende giver mu-
lighed for at læse videre til ingeniør (bilag, 26:57).  
4.3.3 ’Den gode elev’ er en investering i fremtiden 
At projektregimet grundlæggende tilbyder eleverne et vokabularium, de har lettest ved at 
trække på, er en helt gennemgående tendens. Bemærkelsesværdigt er det eksempelvis, at kun 
én elev beskriver sig selv ud fra et personlighedstræk ved kalde sig ”en frisk gut” (bilag, 31:77), 
når de indledningsvis bliver bedt om at beskrive sig selv. I stedet beskriver eleverne sig ud fra 
de aktiviteter, de foretager sig. På den måde bliver aktiviteterne til en tilstrækkelig beskrivelse 
af dem, hvorved det, de gør, bliver til det, de er.  
Mere sigende er det, at eleverne helt gennemgående trækker på dette sprog, når de beskriver, 
hvordan det skal lykkes dem at komme videre. Her kommer det tydeligt til udtryk, at nøglen 
til at kunne opfylde egne målsætninger, ligger i deres eget engagement. Derfor bliver motiva-
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tion den altafgørende ingrediens i opskriften på succes, da den ifølge eleverne er kilden til, at 
de kan opnå en faglighed, de anser som bestemmende for deres fremtidsmuligheder. Med 
formuleringer som at ”yde mit bedste i de ting, jeg foretager mig” (bilag, 23:37), ”jeg tror bare, jeg skal øve 
mig. Gå efter det jeg gerne vil, stræbe efter det i stedet for at give op hele tiden” (bilag, 34:87) og ”jeg har nogle 
høje krav til mig selv. Altså, jeg synes, jeg går ikke i skole for ingenting. Altså, jeg går i skole for at lære noget, og 
jeg har altid stræbt meget for at komme på gymnasiet” (bilag, 38:111), italesætter eleverne et behov for 
en stor egenhændig indsats. Dette sætter store krav til elevernes motivation for skolearbejdet, 
og dette kommer særligt til udtryk hos en af eleverne, som italesætter sit engagement for at 
opnå storhed inden for skoleregimet på følgende vis: 
”Hvis du nu stræber efter at få en eller anden rigtig høj uddannelse eller sådan noget, så er det jo 
klart, at det er fedest at komme ud med det bedst mulige snit. Jeg ved ikke, hvad jeg vil være endnu, 
så det er klart, det er sådan lidt, ’Hvor vigtigt, er det her snit egentlig?’, men rent sådan at stille 
mig selv tilfreds, så vil jeg rigtigt gerne have et højt snit” (bilag, 38:116). 
Eleven italesætter altså en stærkt tilfredshed ved at opnå tilfredsstillende karakterer, selvom 
eleven ikke ved, hvorvidt gennemsnittet har nogen videre betydning for elevens muligheder15. 
Eleven beretter da også om, at det frembringer en kraftig negativ følelsesreaktion, hvis ikke 
eleverne lever op til sine forventninger (bilag, 38:112). I denne og de øvrige elevers udsagn lig-
ger i denne forbindelse som tidligere nævnt en tydelig indbygget selvkritik, når eleverne be-
tragter sig selv som objektet, der alene determinerer deres succes.  
Denne selvkritik fremkommer i nogle tilfælde ganske hård taget i betragtning, at elevernes un-
ge alder. Således udmønter den sig i et interview i, at eleven giver udtryk for, at elevens hidti-
dige engagement kan have påvirket eleven i en negativ retning: ”Jeg tror i fremtiden et eller andet 
sted, at jeg vil sidde og ærgre mig lidt over, ’Hvorfor fanden tog jeg ikke sammen der?’, men det er også det, jeg 
arbejder lidt på for tiden” (bilag, 23:41). Elevens hårde selvkritik giver altså anledning til, at eleven 
må ’arbejde med sig selv’. Det helt slående ved eksemplet er, at eleven giver udtryk for ”at, nu 
så kan det nok være lidt svært at se, hvorfor man hele tiden skal tage sig sammen” (bilag, 23:41). Eleven fin-
der det med andre ord vanskeligt ”at se” effekten af at være engageret i elevens daglige skole-
arbejde, men da eleven, som de andre elever, har en klar forventning om, at uddannelse er 
adgangen til, at de kan opnå det liv, de ønsker i voksenlivet, ser eleven det som en nødvendig-
hed at arbejde med sin motivation.  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!15!Her er det værd at være opmærksom på, at eleven her snakker om sit karaktergennemsnit i folkeskolen, hvor-
for elevens gennemsnit ikke har betydning for et eventuel senere tilvalg af en videregående uddannelse.  
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Elevens refleksioner åbner op for et spændende perspektiv. For det fortæller om, at eleven kri-
tiserer sin manglende lyst til skolearbejde med sit store engagement i fodbold, som optager 
seks ud af ugens syv dage (bilag, 23:42). Eleven kritiserer altså sin manglende storhed inden for 
skoleregimet med den mængde tid, eleven investerer i sit hobbyregime, selvom eleven præsen-
terer en professionel fodboldkarriere som sin drøm. 
4.3.4 Man spiller ikke playstation som voksen 
Netop det at kritisere elementer, der kan placeres i andre børneregimer end skoleregimet går 
igen i flere af elevernes italesættelse af deres fremtid. Eksempelvis giver en elev udtryk for, at 
eleven ikke vil spille playstation i fremtiden, fordi ”det er jo sådan lidt useriøst” (bilag, 26:56), mens 
en anden allerede nu må ”lægge computerspillene lidt til siden”, med begrundelsen: ”Ærlig talt, så 
synes jeg, at jeg spiller lidt for meget” (bilag, 36:96). En tredje begrunder sit valg af 10. klasse med, 
at hun i 9. klasse ”ikke har ramt samme niveau (red. som tidligere)”, da eleven er blevet ”rigtigt dårlig til 
at prioritere” sin tid (bilag, 38:112), hvilket eleven efterfølgende forsøger at eksemplificere:  
”Jeg er dårligere til at få mig i gang, og så har jeg sådan tænkt sådan; ’Nå, men der er ’Paradise’ 
(red. realty tv-programmet Paradise Hotel), og det er lidt sjovere at se. Så har jeg sat mig og set 
det, og så bagefter har jeg tænkt, ’Hvad fanden har du gang i? Det er ikke noget, du skal misbruge. 
Du skal sidde og læse’” (bilag, 38:113). 
Det er at bruge tiden på noget, der ikke bidrager til storhed i skoleregimet, giver således eleven 
anledning til en hård selvkritik, og denne kritik opstilles, selvom eleven giver udtryk for, at sko-
learbejdet er ”kedeligt” (bilag, 38:113). Den negative italesættelse af aktiviteter eller værdier in-
den for ’legeregimet’ kan desuden vise sig at blive bestemmende for en af elevernes uddannel-
sesvalg. Eleven fortæller, at planen for voksenlivet indebærer ”masser af musik”, hvilket derfor 
også umiddelbart afspejler elevens uddannelsesplaner: ”Alle mine fremtidsplaner har også noget at 
gøre med, at jeg gerne vil ind på noget musisk og lære noget mere” (bilag, 36:95). Tonen får dog en anden 
lyd, da næste spørgsmål spørger ind til, hvorvidt eleven forventer at leve af musikken. For da 
musik ifølge eleven er vanskelig ”at leve af” (bilag, 36:96), vælger eleven muligvis at satse på 
matematik i stedet, selvom eleven ”brænder for musikken” af den grund, at”der er lidt flere jobs” in-
den for matematikken (bilag, 36:101). Sker dette vil det ifølge eleven samtidig betyde, at mu-
sikken også i fritiden må vige for matematikken: ”Så tror jeg hellere, at jeg vil sætte mig ned og lave 
matematik og måske fordybe mig i det, når nu jeg læser om det, end jeg vil sætte mig ned og måske spille på noget 
bas” (Bilag, 36:100).  
Eksemplerne viser, at eleverne i deres italesættelse mellem deres nutidige og fremtidige jeg un-
derkender de interesser, de forbinder med deres nuværende ungdomsliv. En fremtidsoriente-
ring giver derfor eleverne et incitament til at nedprioritere deres fritidsinteresser, hvorfor sær-
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ligt de aktiviteter, der forbindes med legeregimet, vurderes som hæmmende for deres investe-
ring i skoleregimet eller som i det sidste eksempel arbejdsmarkedet.  
Selv valget af uddannelses kan ifølge flere elever gøres op i relevansen for skoleregimet. For 
flere betragter 10. klasse som ”spild af tid” (bilag, 28:65). Eksempelvis udtrykker en elev, som 
har valgt STX efter sommerferien, følgende: 
”Hvis jeg skulle tage tiende, så ville jeg gerne tage et udvekslingsår til USA, hvis det var. Fordi 
hvis jeg skulle tage tiende, så ville jeg gerne få meget ud af det. Det skal ikke bare være et år, hvor 
jeg bare tager et år for sjov” (bilag, 28:66).    
Ordet sjov får derfor en negativ værdi i denne sammenhæng, hvorved selv uddannelsesinstitu-
tioner kan miste deres relevans, hvis ikke eleverne betragter dem til at have en tilstrækkeligt 
opkvalificerende funktion. De mange eksempler tyder på, at projektregimets positive italesæt-
telse af progressiv tænkning underkeder enhver regressiv tænkning, hvorfor de dele af elever-
nes hverdag, der relaterer sig til det, eleverne forbinder med noget barnligt eller ufornuftigt 
har vanskelige vilkår. Interessant er det, at nedvurderingen af de pågældende børneregimer i 
flere tilfælde sker i forbindelse med projekteringen ind i voksenlivet. For at øge fremtidige mu-
ligheder optimerer ’den gode elev’, således sin investering i skoleregimet ved at skære nogle af 
de elementer, der ellers betragtes som attråværdige hos ’den gode unge’.  
Det er dog ikke den eneste måde, hvorpå eleverne forsøger at optimere deres investering i sko-
leregimet. For når eleverne vælger uddannelse, vælger eleverne det, de føler sig bedst til. Dette 
har den oplagte konsekvens, at eleverne søger hen, hvor de har mulighed for at opleve succes-
oplevelser samt opnå storhed. Men samtidig kan det betragtes som en risikominimering, da 
det kan opleves som ’den sikre vej’: ”Jeg vil gerne vælge det, jeg er bedst til. Det nytter jo ikke noget at 
komme et sted hen og tænke, ’at det ikke er noget for mig’.” (bilag, 34:88). Ved at søge hen mod det felt, 
eleven føler sig mest kompetent i, minimerer eleven risikoen for at skulle vælge om.    
Udover denne optimerende funktion tilbyder en af eleverne en interessant refleksion. For da 
eleven foretog valget om ungdomsuddannelse, giver eleven udtryk for at have valgt noget ele-
ven ”har lyst til” ud fra en overbevisning om, at det vil ”være mere motiverende”: ”Jeg synes faktisk, det 
er federe at være på en linje, hvor man laver det, man har lyst til. Så er det faktisk også nemmere at lave lektier, 
hvis du har noget, du har lyst til at lave” (bilag, 40:125). At vælge efter interesse kan derfor også be-
tragtes som et instrumentelt valg, da valget som i elevens tilfælde kan betragtes som en investe-
ring inden for skoleregimet, da interessen øger elevens muligheder for at lave sine lektier. Der 
kan således siges at lægge en implicit risikominimering i elevens valg, da elevens interesse for 
den valgte linje, minimerer eleven risikoen for at opleve lidenhed  inden for skoleregimet. Altså 
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endnu et tegn på, at den lyst, som hører sig ’legeregimet’ til, umiddelbart er svært foreneligt 
med den motivation, eleverne giver udtryk for empirien.   
4.3.5 Analytiske perspektiver på elevernes motivation 
Gennemgangen af uddannelses betydning for elevernes selvidentitet, tilbyder en række væsent-
lige analytiske perspektiver på elevernes motivation for videre uddannelse. Grundlæggende er 
det interessant, at alle eleverne italesætter en form for motivation. 
Den analytiske konstruering af børneregimer har påvist, at den lyst til læring flere af eleverne 
italesætter, er umiddelbar uforenelig med den etymologiske betydning af lyst, som ellers 
umiddelbart kun har gode vilkår i ’legeregimet’. Således instrumentaliseres lysten i takt med 
dens italesættelse som efterstræbelsesværdigt.   
Helt centralt er det, at eleverne på nuværende tidspunkt ikke ved, hvad fremtiden vil byde på 
efter endt ungdomsuddannelse. Dette kan forekomme videre bestemmende for deres ’motiva-
tionsniveau’, når eleverne samtykkende betragter uddannelse som midlet til at opnå det gode 
job, som forekommer at være deres succeskrav for voksenlivet. For når eleverne ikke har speci-
fikke fremtidsplaner for deres uddannelsesforløb, forekommer det selvsagt at være vanskeligt 
at vurdere nytten af deres skolefaglige indsats. Derfor bliver elevernes selvkritik en væsentlig 
motivationsfaktor, da det fastholder elevernes stræben efter gode karakter i håbet om at undgå 
at skuffe sig selv. Det analytiske perspektiv hævder altså, at selvkritikken binder sig til en stærk 
for form motivation, dog til det punkt, hvor eleven oplever et tilstrækkeligt antal personlige 
skuffelser, hvorved eleven i sin selvfortælling vil se sig som liden inden for skoleregimet.   
I elevernes selvfortællinger transformeres deres nutidige jeg ind i et voksent jeg ud fra de ratio-
naler, der er indlejret i projektregimet. Derfor bliver den progressive bevægelse i uddannelses-
systemet den centrale værdi i elevernes selvfortælling hen mod voksenlivet, hvorfor eleverne 
ikke tillægger uddannelsessystemets enkeltniveauer videre værdi. Dette forekommer paradok-
salt, når eleverne søger mod målet om et stabilt job og en familie, der langt bedre placeres i 
det industrielle - og  det domestiske regime. Heri ligger derfor en risiko for, at elevernes moti-
vation vil dale på deres tempofyldte færd i uddannelsessystemet, såfremt de undervejs opda-
ger, at deres slutmål ikke nødvendigvis fordrer at skulle trække på projektregimets progressivi-
tet.  
Elevernes projektering af deres nutidige jeg ind i voksenlivet bevirker desuden, at eleverne i 
deres investering i at være en ’den gode elev’ afskærer aktiviteter, der særligt har plads i ’lege-
regimet’. Denne investering sker derfor på bekostning af nogle af de elementer, der samlet ud-
gør ’den gode unge’, hvor særligt de sociale kompetencer anses som en helt central egenskab. 
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Dette analytiske perspektiv peger derfor på betydningen af, at ønsket om at opnå storhed in-
den for ‘skoleregimet’ meget nødigt må være på væsentligt bekostning af deres sociale anseelse. 
I denne forbindelse kan det betragtes som problematisk, at ’legeregimet’ synes at undergå en 
konstant indsnævring. Det skyldes, at regimet kan forventes at udgøre et væsentlig bidrag til 
elevens ønske om en motivation for uddannelse, hvorfor eleven risikerer at mangle den positi-
ve energi, der potentielt ligger i ’legeregimets’ lege og øjebliksorienterede tilgang til hverda-
gen. Dette skyldes blandt andet, at ’legeregimet’ kan tilbyde eleven en givtig selvindsigt i, hvad 
der for eleven bringer en umiddelbar lyst og glæde i tilværelsen. 
At ’legeregimet’ ofte må lade livet til fordel for projekt- og industriregimet bevirker, at inspira-
tionsregimet generelt har særdeles vanskelige vilkår, når dets forgænger i ’legeregimet’, altså 
sjældent overlever rejsen ud af barndommen. Dette eksemplificeres ved eleven, som italesætter 
muligheden for, at musikken risikerer at blive sorteper i konkurrencen med matematikken. 
Heller ikke markedsregimet står stærkt i elevernes selvfortælling. Godt nok giver flere af ele-
verne udtryk for et ønske om en høj indtægt i voksenlivet, men ingen af eleverne giver udtryk 
for en villighed til at investere den fornødne tid eller risici, der ellers binder sig til regimet. 
Slutteligt står også borgerregimet svagt blandt undersøgelsens informanter. At dette gør sig 
gældende skal formentlig findes i elevernes indgående forståelse af, at de alene er ansvarlige 
for deres egen fremtid. Herved er en kollektivistisk orientering ikke umiddelbart  elevernes før-
ste indskydelse, når de retfærdiggør deres valg af fremtid. 
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5.1 Konklusion 
- Opfølgning på problemformuleringen 
Slutningen på analysen leder os frem til en konklusion på undersøgelsens problemformulering, 
der lød: 
Hvilke regimer ligger bag 9. klasses elevers selvfortælling om deres motivation for at videre uddanne sig? 
Når statsminister Helle Thorning-Schmidt i sin nytårstale vælger at tale direkte til de unge for 
at øge deres motivation, virker det til, at de unge har lyttet efter. I hvert fald tegner undersø-
gelsens 9. klasses elever et billede af elever, der har taget talens budskab til sig om at tage en 
uddannelse. Statsministeren vil formentlig finde det glædeligt, at eleverne har indoptaget pro-
jektregimets rationale om aktivitet, hvorfor eleverne søger at optimere deres kurs mod ar-
bejdsmarkedet, hvor fremdriften for deres færd udgør en væsentlig målestok for succes. 
Overordnet kan det dog slås fast, at eleverne samlet italesætter et højt motivationsniveau, 
hvorfor der generelt tegner sig et billede af, at eleverne tillægger investeringen for at leve op til 
industriregimets vurderingskriterier stor betydning i deres nutids- og fremtidsfortællinger. 
Statsministeren skal dog ikke frygte for, at eleverne udvikler sig til borgere, der afskyer enhver 
form for binding, og derved underkender samfundets traditionelle form. For selvom eleverne 
finder hjemmel i projektregimet, når de taler om deres uddannelsesambitioner, er drømmen 
om det perfekte voksenliv langt mere traditionelt. For som i det industrielle regime værdsætter 
eleverne tanker om et stabilt job, der gør dem i stand til at forsøge den kernefamilie, som lige-
ledes udgør en helt central drøm for deres voksenliv. 
Dette betyder samtidigt, at statsministeren har at gøre med en gruppe 9. klasses elever, der på 
nuværende tidspunkt ikke gør sig store tanker om at foretage den nødvendige tidsmæssige in-
vestering markedsregimet fordrer for at opnå storhed heri. Såfremt denne holdning ikke æn-
dres, står statsministeren altså ikke over for en gruppe elever, der hver især vil udgøre samfun-
dets største bidragsydere, hvis drømmen om et ni til seksten job realiseres. 
Er håbet at finde kreative hjerner, der igennem en fordybelse udformer kunstarter, der sætter 
Danmark på landkortet, er det formentlig heller ikke blandt undersøgelsens elever, at de bed-
ste forudsætninger skal findes. For da eleverne grundlæggende søger væk fra barndommens 
umiddelbarhed og legelyst, er betingelserne for, at de bliver store inden for inspirationsregimet 
ikke videre gunstige. 
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Ej heller skal statsministeren regne med at finde sin eventuelle afløser blandt klassens elever. 
Ingen giver således udtryk for en kollektivisme, da eleverne har tilstrækkelig i at forsøge at leve 
op til deres egne høje krav. 
På trods af elevernes generelt stærkt italesatte motivation er der risiko for, at deres motivation 
vil brænde ud. For undersøgelsen har påvist, at en italesættelse af lyst instrumentaliserer lyst-
begrebet, hvorfor en stor politisk italesættelse af motivation og lyst må forventes at kolonisere 
begrebet yderligere. 
Selvom elevernes motivation for at uddanne sig ikke er funderet i en lyst i ordets etymologiske 
forstand, fremstår eleverne dog stålfaste på at uddanne sig, da de anser uddannelse som ad-
gangsbilletten til at erhverve sig et godt job. Uddannelse tilbyder desuden eleverne en attraktiv 
mulighed for en selvfortælling, der præsenterer dem som ansvarlige og selvstændige unge, der 
tager hånd om deres eget liv. Uddannelse bliver derfor et væsentligt redskab for eleverne til 
legitimt at kunne påkalde sig at have taget et afgørende skridt væk fra barndommen på en rej-
se, hvor voksenlivet betragtes som det attråværdige mål.  
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6.1 Perspektivering 
- Er individualiseringen et kollektivt ansvar? 
Selvom projektet har resulteret i mange nye erkendelser, står det samtidig klart, at eleverne på 
mange måder lever op til vores forforståelse om unge, der i høj grad er motiveret for at tage 
en videre uddannelse. På baggrund af konklusionen er der ikke tegn på motivationskrise, men 
spørgsmålet er, om en motivation, der i høj grad baserer sig på frygten for ikke at kunne reali-
sere sig selv, er nok til at holde eleverne fast i deres videre uddannelsesfærd?  
Incitamentet for uddannelse er en høj levestandard, det vil sige et godt job, en familie og fast 
ejendom, hvilket tilskriver værdi til elevernes selvidentitet. For at nå hertil er uddannelse den 
sikreste vej, som ingen af eleverne tør gå udenom. Ved i højere grad at vælge, hvad de er bedst 
til end hvad de har lyst til, forøges chancen for en selvrealisering af deres potentiale, hvilket 
netop afspejler konkurrencestatens rationaler og nyttelogik. Samtidig viser projektet, at de un-
ge allerede i en ung alder viser tegn på selvbebrejdelse, fordi de frygter ikke at kunne leve op 
det ansvar, som individualiseringen kræver.  
Når det ikke længere er skolens opgave at danne eleven, men i stedet at motivere til, at eleven 
udnytter sin egennytte, bliver det også elevens eget ansvar at have de fornødne færdigheder til 
at gennemføre dette. Det at være fornuftig kan derfor virke, som det man har ’lyst’ til, fordi 
det rationelt er det bedste for en, men det er omvendt ikke her, at eleverne har det bedst. En-
kelte af eleverne giver udtryk for, at det til tider kan være svært at motivere sig selv, hvilket gi-
ver dem dårlig samvittighed, når fremtiden netop kræver, at de tager sig sammen. Det er der-
for klart, at eleverne godt ved, at taberen i konkurrencestaten netop er dem, der ikke formår at 
udnytte deres muligheder. 
Ifølge Anders Fogh Jensen er problemet med projektsamfundet, at alt i realiteten er muligt, 
men ikke alt bliver en realitet. Dette kaster individet ud i en følelse af utilstrækkelighed og kon-
stant søgen efter sikkerhed eller slutmål. Jensen formoder, at tendensen er central i de nye 
mentale tilstande som stress og depression (Jensen, 2009:131). Som belyst i projektet søger ele-
verne netop efter tilstrækkelige færdigheder, men i virkeligheden kan deres kompetencer ud-
vikles i det uendelige i et samfund, hvor nye projekter og krav om livslang læring venter. Ifølge 
Pedersen har samfundet et ansvar for de mange elever, der aktuelt kæmper med psykiske pro-
blemer, stress, ensomhed, manglende motivation eller dem som til sidst giver op og falder fra. 
Han påpeger, at man frem for at individualisere de unges problemer bør medgive, at det det 
har en kollektiv dimension, når det ikke er alle unge, der selv kan levere (Gymnasieskolen, 
2011). I forlængelse heraf påpeger Biesta, at politikeres respons på arbejdsløshed netop er, at 
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eleverne har valgt den forkerte uddannelse, hvorfor uddannelse fastholdes som nyttigt i sig 
selv, selvom det i virkeligheden ikke nødvendigvis er adgang til et bedre job eller et job over-
hovedet (Biesta, 2013:131).  
Som nævnt i projektets start er individernes valg ifølge Renata Salecl i høj grad en afspejling 
af samfundets ønsker. Salecl påpeger, at ideologien om ’selvhjælp’ er central i krisetider, hvor 
den bliver individets eneste valgmulighed i forhold til den sociale uretfærdighed, der skabes. 
Dette umuliggør en social kritik, der i stedet erstattes med selvkritik, hvor den enkelte fasthol-
des i idéen om, at man kunne være bedre (Salecl, 2012:33). Måske kan dette perspektiv, der 
stemmer godt overens med elevernes ønsker om personlig udvikling være en forklaring på, at 
selv den skoletrætte elev drømmer om en lang boglig uddannelse. Som en elev skriver: ”Jeg 
skal bare videre. Jeg vil og skal blive en bedre, både personligt, men også faglig mig” (bilag, 10:17). Det er 
herved tydeligt, at eleven i høj grad har nogle forventninger, der implicit bygger på en intro-
vert kritik af egne evner og egenskaber. Selvom eleverne stræber efter at blive bedre, er 
spørgsmålet måske om valget af en karriere som højtuddannet akademiker i virkeligheden gi-
ver mening, når eleverne ikke ved, hvad de vil videre til? Med disse refleksioner afsluttes pro-
jektet. Vi håber med formålsparagraffen in mente, at eleverne har de fornødne færdigheder til 
at komme ind på deres videre uddannelse. !
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